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RESUMO 
 
Nos últimos anos, em nosso país, o cenário da educação pública brasileira passou, e passa, por 
constantes mudanças, como temos acompanhado por notícias veiculadas na mídia, em artigos 
publicados em periódicos ou veículos comunicacionais específicos de educação. Essas 
transformações orientam-se na busca de uma educação que contribua para que, em tese, a 
população possa ampliar o repertório cultural e desenvolver-se econômica e socialmente, 
incrementando a ideia de um país educado e fortalecido socialmente. Em vistas a favorecer tais 
mudanças, os inúmeros governos brasileiros vêm oferecendo há mais de dez anos programas 
de formação continuada de professores e profissionais da educação para redes públicas de 
ensino. Em muitos deles, o responsável por realizar as ações formativas é um formador externo 
à instituição. Nesta pesquisa narrativa, de cunho auto investigativo, reflito sobre o sentido da 
atuação deste formador externo. Analiso (i) registros reflexivos elaborados durante minha 
trajetória como formadora externa e (ii) quatro devolutivas escritas durante um programa de 
formação em que fui consultora. Considerei o espaço tridimensional (espaço, tempo, pessoa) 
como critério para a seleção de material, a fim de encontrar respostas para a questão: qual o 
sentido da atuação do formador externo no âmbito dos programas de formação continuada? 
Na análise dos dados, pude dar novo sentido às minhas experiências, refletir sobre minhas 
decisões e formas de agir, em contextos determinados e vividos com diferentes pessoas que 
carregavam diferentes experiências de vida pessoal e profissional. Descobri a potência dos 
registros reflexivos e das devolutivas, como material de investigação, por contarem histórias 
possíveis de serem localizadas num tempo, num espaço e revelarem uma polifonia de vozes. 
Vozes de um passado, de um presente e de um vir a ser, entrecruzadas por um mesmo desejo 
de educação e de formação pessoal e profissional. Esta pesquisa torna-se uma importante fonte 
de informação e investigação sobre os possíveis sentidos e contribuições que a atuação de um 
formador externo de formador pode proporcionar em programas de formação continuada em 
redes públicas. Consequentemente, poderá ajudar tantos outros formadores de formadores, que 
assim como eu, vem se formando no exercício cotidiano do ofício, uma vez que são recentes e 
poucos os cursos de formação para este profissional. 
Palavras-Chave: Pesquisa Narrativa; Formação Continuada, Devolutiva, Dispositivos de 
Formação, Formador Externo. 
  
  
ABSTRACT 
 
In recent years, in our country, the scene of the Brazilian public education has been 
passing through constant changes, as we accompanied by news in the media, in articles 
published in journals or specific communicational education vehicles. These changes are 
oriented in the pursuit of an education that contributes to that, in theory the population can 
expand the cultural background and rise economic and socially, increasing the idea of a 
strengthened and rapidly developing country. In order to facilitate such changes, many Brazilian 
governments have been offering for more than ten years, continuing education programs for 
teachers and education professionals for public schools. In many of them, the responsible for 
conducting the training activities is an external trainer to the institution. In this narrative inquiry, 
self-investigative nature, I reflect on the meaning of this external trainer act. I analyze (i) 
reflective records developed during my career as an external trainer and (ii) four fed back that 
I prepared for a training program in which I was a consultant. I have considered the three-
dimensional space (space, time, person) as a criterion for the selection of material, in order to 
find answers to the question: what is the meaning of the action of external trainer in the context 
of continuing education programs? In the data analysis, I could give new meaning to my 
experiences, reflect on my decisions and how to act, in certain contexts and lived with different 
people carrying different experiences of personal and professional life. I discovered the power 
of reflective logs and feedbacks, as research material, by telling stories that are possible of being 
located in time, in space and revealing a polyphony of voices. Voices from a past, a present and 
a becoming, intersected by the same desire of education and personal and professional training. 
This research becomes an important source of information and investigation on the possible 
meanings and contributions to the work of a former external trainer can provide for continuing 
education programs in public networks. Consequently, it may help many other trainers of 
trainers who like me, has been forming himself in the daily craft exercise, since they are new 
and a few training courses for this professional. 
  
Keywords: Narrative Inquiry; Continuing Training, Feedback, Training Devices , 
External Trainer.  
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INTRODUÇÃO 
Nos últimos anos o cenário da educação pública brasileira vem passando por constantes 
mudanças. Essas transformações visam a uma educação que contribua para que, em tese, a 
população possa ampliar o repertório cultural e ascender econômica e socialmente, incrementando 
a ideia de um país fortalecido e em franco desenvolvimento. Principalmente na mídia e em discursos 
políticos há um ponto comum quando se trata de propostas e ações para a educação pública: a 
preocupação com a formação continuada de professores e outros profissionais da área.  
De acordo com Gatti (2008), surgiu ao longo dos últimos anos uma variedade de 
programas de formação continuada elaborados e oferecidos pelo Ministério de Educação, propostos 
por secretarias municipais ou estaduais, criados e desenvolvidos por instituições, universidades, 
empresas especializadas, ou ainda em parceria, isto é, secretaria e/ou instituição/ 
universidade/empresa. Só para citar alguns: (i) PROFA – Programa de Formação de Professores 
Alfabetizadores (2001) e, mais recentemente, o PNAIC – Pacto Nacional da Alfabetização na Idade 
Certa (2013), oferecidos pelo MEC, (ii) Ler e Escrever1 (2007), promovido pela Secretaria Estadual 
de Educação de São Paulo e (iii) Além das Letras – ADL (2004), voltado para os anos iniciais do 
Ensino Fundamental, e Formar em Rede – FER (2007), destinado à Educação Infantil, propostos 
em parceria entre secretarias municipais e o Instituto Avisa Lá (SP). 
O foco de análises, pesquisas e estudos que vêm sendo realizados é a discussão sobre 
a qualidade do ensino, elegendo infelizmente, na maioria das vezes, a figura dos professores e 
profissionais da educação como os únicos responsáveis por ela. Como solução para problemas 
identificados, sugerem investimentos na formação continuada desses profissionais para resolver 
de “forma milagrosa” todas as dificuldades e entraves que perpassam a educação brasileira.  
Com essa nova demanda e expectativa da sociedade, aparece o profissional 
especializado, o "assessor(a) de formação permanente". No Brasil em alguns programas de 
formação continuada em redes públicas também é conhecido como formador externo2. Mas 
qual o sentido da atuação do formador externo em programas de formação continuada 
oferecidos em redes públicas? É com esta questão que convido você, leitor, a entrar nesse 
                                                
1 Para saber mais sobre o Programa Ler e Escrever e o Instituto Avisa Lá, ver Anexo. 
2 Nesta pesquisa denomino como formador externo o profissional especializado que presta serviço para 
esses programas de formação continuada e que não é vinculado à escola ou Secretaria de Educação. Esse 
formador pode atuar diretamente ou não com professores, coordenadores, professores–formadores e/ou 
outros profissionais da educação em diferentes segmentos (infantil, ensino fundamental e etc).  
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mundo desconhecido e a se surpreender com o que juntos poderemos encontrar e aprender, pois 
até o momento são poucas as pesquisas que olham para esse profissional. 
A ação do formador externo varia de acordo com as representações sociais que 
possui sobre o professor e demais profissionais da educação (SOLIGO, GRANDIN e 
ALEXANDRINO, 2008), além da concepção de formação que norteia toda a sua ação pois, 
conforme afirma Weisz (2000, p.124), “toda ação didática traz em si uma teoria sobre o 
conteúdo a ser ensinado, uma teoria sobre o processo através do qual ele é aprendido e uma 
teoria sobre a natureza dos procedimentos por meio dos quais ele deve ser ensinado”. Este 
sujeito vem substituir a figura do “especialista externo à escola”, que geralmente vinha de outras 
instituições com pouca ou nenhuma experiência escolar. Diferentemente desta perspectiva do 
especialista mais teórico, hoje já se encontra um assessor que traz em seu repertório um 
conjunto de saberes referentes à prática na instituição, consolidando uma assessoria entre pares. 
Nessa concepção de uma assessoria mais dialógica e colaborativa, cabe ao assessor de formação 
permanente atender às demandas dos professores e profissionais da educação, aprimorando e 
desenvolvendo processos de ensino de modo colaborativo (IMBERNON, 2011, p. 92). 
Entretanto, até hoje os sistemas educacionais parecem não aceitar muito bem esse 
profissional. Imbernon (2011) alega que uma das razões para o formador externo não ser visto com 
bons olhos, principalmente nas escolas, é o fato dele estar associado a ações que são determinadas 
pelo poder público, impondo em certas vezes modelos prescritivos que desconsideram os saberes dos 
docentes. Nesse caso, deposita um “saber não sabido”, gerando “locatários e não proprietários do seu 
próprio saber-fazer” (CERTEAU, 2008, p.143): é um modelo mais transmissivo baseado na 
concepção de que os participantes são alunos e que o formador “é aquele que vem dizer” ou que tem 
papel de informar, explicar, trazer um saber que o outro não dispõe; desconsidera, na maioria das 
vezes, a realidade, experiências de trabalho, cotidiano, enfim a história pessoal e profissional do 
indivíduo em formação. Em outras tantas vezes, esse mal-estar inicial é gerado por propostas 
desenhadas por especialistas que dominam técnicas e teorias que pouco se aproximam das 
necessidades e práticas do professor e demais profissionais da educação no cotidiano da escola. O 
grande desconforto é, precisamente, o fato de não estar centrado na escola (CANÁRIO, 2005), inserido 
no contexto da instituição, o que o faz falar DA / SOBRE a escola sem conseguir estabelecer um diálogo 
COM a escola. Nesse sentido, esses programas de formação continuada acabam por reforçar a 
ideia ainda hegemônica de que as universidades, as secretarias de educação e os 
centros de formação exteriores a escola, são os lócus privilegiados de produção 
de conhecimento e, portanto, os mais adequados a pensar e propor projetos de 
formação continuada para a escola (PRADO, MORAIS e ARAUJO, 2011, p.59). 
 13 
 
Há ainda mais uma dificuldade que reforça a desconfiança sobre sua atuação: o fato 
de iniciar seu trabalho na perspectiva da falta, devido à própria formação que recebe e pelas  
muitas (des)informações que circulam no âmbito educacional. Geralmente as ações de 
formação começam pela ausência – discurso comum na área de educação –, retratando uma 
escola onde falta tudo: condições de trabalho, professores, recursos, formação... 
(REICHMANN, 2004). Não que não seja real, aliás muitas vezes “a gente se acostuma [ao 
discurso da falta] para não se ralar na aspereza, para preservar a pele”3. 
Nesta pesquisa reflito sobre a atuação do formador externo em programas de 
formação continuada da rede pública, tendo como uma importante referência o diálogo com 
Paulo Freire em A Pedagogia da Autonomia. Compartilho da ideia de que  
quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razões de ser de 
porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, 
no caso do estado de curiosidade ingênua para o de curiosidade 
epistemológica. Não é possível a assunção que o sujeito faz de si numa certa 
forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e de cujo 
processo se faz necessariamente sujeito também (FREIRE, 2010, p.39-40). 
Analiso inicialmente registros reflexivos elaborados durante esta minha trajetória 
como formadora externa e que fazem parte do meu inventário. Considerei o espaço 
tridimensional (espaço, tempo, pessoa) como critério para a seleção de material, que foi 
organizado para buscar pistas que me ajudassem a responder à questão: qual o sentido da atuação 
do formador externo no âmbito dos programas de formação continuada?  
Faço uma pesquisa narrativa de cunho auto investigativo, baseando-me em autores 
como Clandinin e Connelly (2011), Cunha e Prado (2007), Galvão (2005), Marcondes (2013) e 
Soligo, Simas e Prado (2014). Também tomo como referência conceitos importantes como: 
parceria público-privada (ARELARO, 2007), formação continuada (ANDRE, 1999; 
FERREIRA, 2013), formador de formador (MARCELO, 1999; VAILLANT, 2003, 
IMBERNON, 2011), devolutiva (FUJIKAWA, 2007) e reflexividade (ARAGÃO; SÁ CHAVES 
2008). Além disso utilizei o mito de Sísifo (CAMUS, 1989) como metáfora, por entender que a 
tarefa do formador externo e a de Sísifo têm muito em comum, o que será bastante explorado no 
Capítulo 4. Essa relação também aparece quando falo sobre meu processo de constituição como 
pesquisadora, quando precisei organizar um inventário com os dados da pesquisa (ver Capítulo 1).  
                                                
3 COLASSANTI, Marina. Eu sei, mas não devia. Rio de Janeiro: Editora Rocco, 1996, p.9. Disponível 
em <http://www.releituras.com/mcolasanti_eusei.asp>. Acesso em 25/05/2014. 
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Dessa comparação entre as tarefas de um formador externo e a de Sísifo ao empurrar 
uma pedra montanha acima, nasceu a necessidade de listar ações que um formador externo realiza 
durante um programa de formação continuada e que podem conferir sentido a esse ofício. Ao 
constatar a quantidade de ações realizadas, percebemos, meu orientador e eu, que seria produtivo 
aprofundar o estudo em uma ação específica: as devolutivas4. Dentre as 1179 devolutivas escritas 
por mim durante o período de 2003 a 2013, escolhi quatro que elaborei enquanto atuava no 
município de Olhos Negros5, localizado na região Norte do país, como consultora no programa 
Além das Letras oferecido pelo Instituto Avisa Lá (SP) entre os anos de 2008 e 2013. Considero as 
devolutivas uma forma potente de intervenção do formador externo: ao registrar o processo 
formativo, ensina tanto para quem escreve como para quem a lê. Compreendi que minha identidade 
profissional foi sendo forjada a partir dos processos de socialização que experimentei nesse ir e vir 
em que o trabalho de formador externo se constitui (DUBAR, 2005).  
A história que vou contar foi organizada em seis capítulos.  
CAPÍTULO 1 – No meio do caminho havia uma pedra e ela fez com que eu me 
apaixonasse por ele: apresento meu processo de aprendizagem da metodologia narrativa de pesquisa. 
Escrevo como as inquietações e problemas com os quais fui me deparando me ajudaram a ir 
compreendendo meu papel como pesquisadora. Comparo meu processo ao de Sísifo, personagem 
mitológico que recebeu como castigo, por contrariar os deuses, a árdua tarefa de empurrar uma grande 
pedra morro acima, para que ao chegar ao cume a visse rolar morro abaixo. O que é entendido por 
muitos como um trabalho sem sentido, uma grande perda de tempo. 
CAPÍTULO 2 – Memorial de Formação: os muitos “eus” na reconstrução do 
vivido:  partilho minha história a partir de micronarrativas que ajudam a desvelar quem sou eu 
como formadora e pesquisadora que reflete sobre a sua própria prática. Nesse capítulo as 
principais referências teóricas são: Benjamin (2013), Mello (2013), Proença (2014), Ferreira 
(2013), Cunha (2006), Varani (1998) e Prado (1992). 
CAPÍTULO 3 – Vozes que se entrecruzam na busca da minha identidade 
profissional como formadora de formador: foi organizado em duas partes. Na primeira 
cotejo meu processo de constituição como formadora, com as transformações que o termo 
                                                
4 O conceito de devolutiva será amplamente discutido no capítulo 5, entretanto para uma primeira e 
rápida compreensão: trata-se de uma intervenção realizada pelo formador sobre uma prática observada. 
Ela pode ser feita oralmente ou por escrito nos registros analisados durante o processo de formação. 
5 Nome fictício. 
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formação continuada foi sofrendo ao longo dos quinze anos que marcam a minha prática. Os 
principais autores que me ajudaram a fazer essa comparação foram Perrenoud (1997), André et 
al (1999), Weisz (2000), Nóvoa (2002), Contreras (2013) e outros. Na segunda parte, apresento 
um levantamento bibliográfico com a finalidade de encontrar pistas que me ajudassem a construir 
novos sentidos para minha prática. Como referência tomei os estudos de Vaillant (2013), Marcelo 
(1999), Cunha (2006), Imbernon (2011), Gastaldi (2012) e Proença (2014). 
CAPÍTULO 4 – Nem tudo é o que parece ser: histórias da formação pela voz 
de uma professora-formadora: faço emergir muitas das minhas questões, inquietações, 
dificuldades e alegrias ao ser formadora externa em diferentes programas de formação 
continuada em redes públicas. Nele, as relações estabelecidas com o mito de Sísifo (CAMUS, 
1989) voltam a inspirar minhas reflexões. A intenção é problematizar algumas das questões que 
influenciam diretamente a atuação desse profissional e o quanto isso pode interferir na 
atribuição de sentido ao que somos, ao que fazemos. As principais referências utilizadas nesse 
capítulo foram: Nóvoa (2007), Imbernon (2011), Camus (1989), Dubar (2005).  
CAPÍTULO 5 – Parcerias... Eu preciso ser Outros: tomando Dubar (2005) como 
referência, mergulho em algumas devolutivas escritas por mim para trazer à tona como a minha 
identidade profissional foi sendo forjada a partir dos processos de socialização que experimentei 
nesse ir e vir em que o trabalho de formador externo se constitui. A finalidade é a compreensão 
da potência deste trabalho no contexto da parceria público-privado realizada por mim e colegas, 
uma ação que nasce do intercâmbio de conhecimentos e da interação junto aos meus 
interlocutores diretos, sujeitos aprendizes do ofício do formador de formador. Mais uma ajuda 
para saber sobre o que sou... Ir ao fundo de mim mesma. 
CAPÍTULO 6 – Enfim, alguns grãos de sabedoria (talvez)...: no capítulo final 
partilho alguns grãos de sabedoria colhidos na trajetória desta pesquisa, sem ter a pretensão de 
concluir ou finalizar a discussão, mas como um convite à reflexão contínua.  
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CAPÍTULO 1 – No meio do caminho havia uma pedra e ela fez com que eu me apaixonasse 
por ele 
Neste capítulo apresento como fui aprendendo a ser pesquisadora desde o início do 
Mestrado. Ele está organizado em três partes com a intenção de narrar meu processo de 
aprendizagem sobre o que significou a escolha por esse tipo de pesquisa e não outra. Resolvi 
iniciar o texto, justamente, explicitando muitas das dificuldades envolvidas e críticas recebidas 
nesse tipo de pesquisa e o reflexo disso na minha decisão. Na segunda parte compartilho alguns 
dos argumentos que apoiaram minhas escolhas: a metodologia de pesquisa, meu percurso como 
pesquisadora. Então, na terceira parte, faço um recorte específico onde o leitor poderá conhecer 
como foi meu sofrido processo de aprendizagem na elaboração do inventário da pesquisa e, 
novamente, o impacto dessa ação na minha investigação. 
Escolhi a pesquisa qualitativa por compreender que esta abordagem pode ser uma 
excelente alternativa para o pesquisador que deseja compreender, narrar, aclarar ou pormenorizar 
fenômenos sociais, num certo contexto e tempo definido a partir de determinado referencial teórico. 
Esta abordagem se diferencia de métodos de pesquisa mais tradicionais e com padrão positivista cuja 
perspectiva tende a ser mais realista, objetiva e, pois, menos idealista e subjetiva (CUNHA e PRADO, 
2007, p.22). Dentre as possibilidades deste modelo idealista-subjetivo, há contribuições que a 
narrativa pode dar na investigação do processo de constituição do formador de formador, tanto no que 
se refere ao fenômeno a ser narrado, como para compreendermos as experiências na sua relação 
da/na/com a escola (neste caso, a própria pesquisadora). Essa convicção também foi ganhando corpo 
à medida que fui me embrenhando nos estudos sobre a narrativa como metodologia de pesquisa e 
formação, tendo como principais referências:  Clandinin e Connelly (2011), Cunha e Prado (2007), 
Galvão (2005), Marcondes (2013) e Soligo, Simas e Prado (2014).  
O aprofundamento teórico foi orientado por leituras indicadas nas disciplinas 
específicas relacionadas à temática, oferecidas pelo meu orientador, o professor Guilherme do 
Val Toledo Prado, no ano de 2014. Também vivi uma experiência densa-intensa, logo no início 
desse processo, ao participar do Seminário Concentrado: Narrativas e Diálogos: Sentidos e 
Subjetividades nas pesquisas sobre Formação de Professores (Iniciantes) oferecido por Eliane 
Greice Davanço Nogueira e Guilherme do Val Toledo Prado também no ano de 20146. 
                                                
6 A disciplina Conhecimento, Ensino e Pesquisa foi oferecida no 2º. Semestre de 2014; o Seminário 
Concentrado: Narrativas e Diálogos: Sentidos e Subjetividades nas pesquisas sobre Formação de 
Professores (Iniciantes), no período de 15 a 19 de setembro de 2014; o Seminário IV: Narrativas na Pesquisa 
e na formação docente, no 1º. Semestre de 2015. 
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Este mergulho permitiu por um lado que eu alargasse o meu entendimento sobre a 
narrativa como uma metodologia de pesquisa em educação. Por outro, descortinou um cenário 
até então desconhecido para mim, isto é, a tomada de consciência de que a escolha deste 
caminho não seria uma decisão corriqueira, pois este tipo de pesquisa ainda encontra 
resistências no meio acadêmico, como afirmam Rodrigues e Prado: 
A esfera científica é uma das esferas mais relutantes em aceitar novidades no que 
diz respeito às produções discursivas relacionadas às pesquisas desenvolvidas 
pelos sujeitos que adentram o universo das instituições acadêmicas. A concepção 
positivista de fazer pesquisa legitimou um certo modus operandi formatado a 
partir de uma perspectiva hermética de fazer pesquisa, seguindo determinada 
orientação epistemológica, que, entre outras coisas, postula a neutralidade do 
pesquisador, não permitindo a emergência da subjetividade na relação com os 
demais participantes da pesquisa (RODRIGUES e PRADO, 2015, p.185). 
Além dessa, há muitas outras agruras com que o pesquisador pode se deparar 
durante a pesquisa narrativa, como a dificuldade de encontrar um lugar no contexto de pesquisa, 
uma vez que pode ocorrer um silenciamento da voz dos participantes, seja por tê-la sobreposta 
pela do pesquisador, seja por ser roubada e publicada como sendo daquele que pesquisa 
(CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.112). Diante disso resolvi fazer um levantamento das 
críticas e problemas identificados, tomando como base Gatti (2001) e Clandinin e Connelly 
(2011). Aparecem como dificuldades: o envolvimento do pesquisador de modo que não consiga 
se diferenciar dos participantes, a influência do observador sobre o observado, a transformação 
de textos de campo em textos de pesquisa, a complexidade ao abordar os interesses da pesquisa, 
opacidade ao justificar o interesse por certo tema, falta de clareza sobre o motivo de organizá-la 
de determinada forma, a impessoalidade na escrita dos textos (o “eu” fica à margem), o 
compartilhamento de textos de pesquisa com participantes. Também circula no meio científico 
a ideia de que a pesquisa narrativa estaria associada ao ato de contar histórias, cabendo aos 
pesquisadores a tarefa de gravar histórias dos sujeitos pesquisados (idem, p.116).   
Ainda nessa linha de críticas à pesquisa educacional e, mais especificamente, ao 
tratamento dos dados de forma qualitativa, Gatti (2001) elenca problemas de fundo na produção 
da pesquisa, como o empobrecimento teórico provocado pelo imediatismo da escolha do 
problema, o descuido ou até descaso na realização de procedimentos que a qualificam, 
pequenos dilemas diários e outros. Também explicita a falta de um sentido mais pragmático, já 
que nem sempre se vislumbra uma aplicabilidade imediata das conclusões (idem, p.70). 
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A aprovação da pesquisa pelo Comitê de Ética também constituiu para mim uma 
experiência conforme conceitua Larrosa (2014, p.32): “o acontecimento é comum, mas a 
experiência é para cada qual sua, singular e de alguma maneira impossível de ser repetida. O saber 
da experiência é um saber que não pode separar-se do indivíduo concreto em quem encarna”. Isto 
evidenciou o que até então eu estava identificando apenas no plano teórico. O processo de 
análise foi demorado e foi necessário reescrever o objetivo e a justificativa num gênero do 
discurso mais ajustado ao padrão exigido pelo comitê. Foram várias idas e vindas e 
considerações que me empurravam para uma direção mais realista e objetiva. 
Como pesquisadora, compreendo que, a depender do problema educacional que 
se pretende pesquisar, a escolha baseada em dados empíricos (que podem ser medidos, 
analisados com certa imparcialidade e objetividade)  é ajustada e inclusive pode contribuir 
para se pensar nosso sistema de educação tão complexo e diverso, como por exemplo a 
pesquisa Educação Infantil no Brasil – Avaliação Qualitativa e Quantitativa promovida pelo 
Ministério da Educação em conjunto com o Banco Interamericano de Desenvolvimento, que 
levanta informações sobre a qualidade do atendimento na educação infantil e seu impacto no 
aproveitamento dos anos iniciais do ensino fundamental pelos alunos7. 
Entretanto, preocupa-me o tom das críticas que, ao que me parece, no lugar de ampliar 
o debate sobre as metodologias e possíveis convergências, restringem o olhar, tendem a empobrecer 
o campo de pesquisa, polarizar as opiniões de acordo com uma filosofia mais maniqueísta, como 
se não houvesse espaço para distintas abordagens. Diante das críticas e dificuldades apontadas, 
penso que um pesquisador narrativo iniciante como eu tende a abandonar essa metodologia e optar 
por outra mais aceita e legitimada no meio acadêmico. Essa preocupação é confirmada por 
Langemann, que se inquieta com a redução do estudo da experiência em detrimento da “reverência 
aos números”. Ele chama a atenção para um crescente interesse das agências governamentais e de 
pesquisadores em estudos centrados na medição do sucesso dos alunos e dos custos da educação, 
para propor “práticas mais efetivas, a custos mais baixos e mais eficientes” (LANGEMANN, 1996 
apud CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 23). 
Compreendi, então, que a opção pela investigação narrativa assume um caráter político: os 
pesquisadores que decidem por esta linha parecem iniciar o processo de pesquisa como dito no 
provérbio português: “remando contra a maré”. Precisam “provar e comprovar” não apenas suas 
hipóteses de pesquisa, mas também que diversos pontos de vista e horizontes são, igualmente, válidos 
e merecedores de aprofundamento. O efeito, ao me deparar com todas essas críticas e dificuldades, no 
                                                
7 Disponível em <http://goo.gl/JthVGd>. Acesso em 10/01/2016. 
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lugar de esvaziar, de me desencorajar ou mesmo de provocar uma mudança de rota, foi o contrário: 
serviram como incentivo, desafio, provocação. Minha decisão foi fortalecida e, nesse caso, 
conscientemente busquei assumir um outro “modus operandi” em relação ao princípio de construção e 
produção de conhecimento vigente no meio científico (RODRIGUES e PRADO 2015, p.186).   
Diante dessa perspectiva e da necessidade de sistematizar um pouco desse 
conhecimento construído, redirecionei o foco da minha investigação inicial sobre a abordagem 
da pesquisa ao escrever um primeiro artigo nesta temática8. Após ter levantado críticas e 
experienciado algumas das muitas dificuldades que enfrentaria no percurso, ocupei-me de estudar 
a palavra narrativa, tanto em relação a sua origem como a sua definição no campo da Linguística 
(mais especificamente: foquei em estudos de DOLZ e SCHNEUWLY, 2004). Essa mudança de 
foco foi intencional, de modo a encontrar elementos, argumentos que, além de sustentar minha 
escolha, pudessem também contribuir para entender uma lógica de pensamento diferente da 
minha. Aprendi que a palavra narrativa deriva do verbo ‘narrar’, cuja etimologia provém do latim 
narrare, que remete ao ato de contar, relatar, expor um fato, uma história9.  
Esse aprendizado contribuiu para compreender um possível motivo para a 
resistência em aceitar a narrativa como metodologia, atribuindo-lhe o lugar-comum do simples 
contar história ou, ainda de forma mais pejorativa, “um contar historinhas”. Na Linguística a 
narrativa é um exemplo de gênero discursivo oral e escrito cujo domínio social de comunicação 
é o da cultura literária ficcional. Na narrativa a capacidade de linguagem mobilizada, 
preponderantemente, procura realizar a criação de uma mimese10 – imitação do real – com 
coerência e de forma verossímil (idem, p.60). A pluralidade discursiva da narrativa torna ainda 
mais válida a escolha pelo pesquisador desta forma de dizer no âmbito das pesquisas em 
educação, quando tem como prioridade narrar a experiência. O texto escrito deve contar, 
coerente e plausivelmente, o percurso de produção de conhecimento do pesquisador, ou ainda 
nas palavras de Soligo, Simas e Prado (2014, p.6): “o modo narrativo [...] se caracteriza [...] 
pela construção de uma coerência verossímil”. 
                                                
8 A escrita do artigo De narrativa a análise narrativa e/ou a análise de narrativa: potencialidades dentro 
da pesquisa em educação, em parceria com Daniela Quevedo Pacheco e Jenny Patricia Acevedo Rincón, 
fez parte da atividade de conclusão do Seminário Concentrado já citado anteriormente.  
9 Disponível em <http://etimologias.dechile.net>. Acesso em 19/12/2015. 
10 O termo mimese tem origem na teoria de Aristóteles e significa imitação da realidade, sendo imitação 
relacionada à capacidade criadora do ser humano (PALHARES, Carlos Vinícius Teixeira. A mimese na poética 
de Aristóteles. Cadernos CESPUC de Pesquisa. Série Ensaios, v. 1, n. 22, p. 15-19, 2013. Disponível em 
http://periodicos.pucminas.br/index.php/cadernoscespuc/article/download/8113/7076. Acessado em 23/12/2015. 
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No lugar de desencorajar... incitar - Por que escolhi a metodologia narrativa para investigar 
como se constitui um formador de formadores?   
Paralelamente à construção desta nova compreensão, também avancei no 
conhecimento sobre a relação entre a pesquisa narrativa e o campo da educação a fim de buscar 
responder à questão: por que as narrativas podem ser um método potente de investigação em 
educação e de auto formação? Esta dúvida é respondida por Galvão ao afirmar que 
A narrativa como processo de investigação, permite-nos aderir ao pensamento 
experiencial do professor, ao significado que dá às suas experiências, à 
avaliação de processos e de modos de atuar, assim como permite aderir aos 
contextos vividos e em que se desenrolaram as ações, dando uma informação 
situada e avaliada do que se está a investigar. Concepções, modos de praticar 
a profissão, conhecimento didático, significado de aprendizagens de 
formação, elaboração do conteúdo científico, são alguns exemplos de 
temáticas específicas passíveis de investigação por meio da narrativa, 
iluminativas de desenvolvimento profissional (GALVÃO, 2005, p.343). 
O objeto desta pesquisa é o trabalho do formador externo (profissional especializado 
que presta serviço para programas de formação continuada e que não é vinculado ao quadro da 
escola ou Secretaria de Educação) em programas de formação continuada em redes públicas de 
ensino. Mediante esse tema, penso que seriam possíveis dois caminhos: um direcionado a responder 
o que constitui esse trabalho. E outro mais encaminhado para responder o como esse trabalho pode 
se constituir. Sendo eu pesquisadora e participante da pesquisa optei pelo como, uma vez que 
necessariamente me levaria a refletir, problematizar e analisar meu próprio caminhar como formadora 
de formadores há mais de dez anos, e “é pensando criticamente a prática de hoje ou de ontem que se 
pode melhorar a próxima prática” (FREIRE, 2010, p.39). Investigo, pois, como aprendi e aprendo - 
pois continuo atuando - a ser uma formadora externa de formadores. Em outras palavras, meu desafio 
foi o de produzir escritas do eu, um dizer de mim, sobre como fui me constituindo uma professora 
formadora pesquisadora: um texto cuja forma é uma narrativa na qual evidencio da melhor maneira 
possível tanto o processo da pesquisa, como o que aprendi durante o processo, considerando as 
circunstâncias, minha história pessoal e os outros tantos presentes nessa trajetória. 
Nada fácil, diga-se de passagem! Sei que corro riscos, uma vez que “os 
pesquisadores narrativos precisam reconstruir sua própria narrativa de histórias de pesquisa e 
estarem alertas para possíveis tensões entre aquelas histórias narrativas e a pesquisa narrativa 
que desenvolvem” (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.80). 
 21 
 
Dessa forma desejo que minha voz como professora-formadora e pesquisadora 
constitua um documento cheio de materialidade e que revele o significado que dou às minhas 
experiências, a reflexão11 que faço de minhas decisões e formas de agir em contextos 
determinados e vividos com pessoas que carregam diferentes histórias de vida. Ao longo de minha 
experiência, fui construindo modos de praticar esta profissão, de estabelecer parcerias12 – nem 
sempre bem-vindas inicialmente, como indicado por Imbernon (2011) e já mencionado 
anteriormente. Convido o leitor a desvelar junto comigo esta história, partindo de meus dilemas, 
tensões e sofrimentos vividos para então compreender o sentido que esse papel pode ter para mim 
e para outros profissionais que abraçam essa profissão. Torno pública, memória coletiva, o que 
inicialmente pertencia somente a mim. Talvez para alguns leitores possa suscitar alguns 
questionamentos como: por que ouvir ou tematizar a voz de um sujeito que presta um serviço 
para programas de formação continuada em redes públicas? Qual a relevância disso para a 
Educação? Respostas que poderão ser encontradas no decorrer dessa dissertação.  
Por fim, mesmo diante de todos os avisos, possíveis riscos e dificuldades elencadas, 
aceitei o convite feito por outros pesquisadores por meio de suas produções, para investigar 
narrativamente a minha prática como formadora externa de formadores. Paralelamente ao 
desbravamento desse terreno relacionado às diferentes abordagens teórico-metodológicas, 
dediquei-me a definir que tipo de pesquisa narrativa se enquadraria melhor. A dúvida: como 
pesquisadora de minha própria prática me identificava mais com autobiografia, estudo de caso, 
pesquisa ação, auto investigação ou histórias de vida? Outro impasse que parece simples e não é!  
Primeiro, inferi que se trataria de uma pesquisa autobiográfica uma vez que falaria 
a partir de minha história de vida, para então reconstruir experiências e ações já concretizadas. 
Entretanto, meu tema de pesquisa diz de uma parte e não do todo dessa história vivida. Como 
pesquisadora me deterei a um aspecto específico de toda uma trajetória de vida, o que me fez 
descartar essa alternativa, assim como as histórias de vida.  
Encanto-me com alguns aspectos da pesquisa auto investigação, principalmente porque 
                                                
11 Tomo como referência o conceito de reflexividade de Aragão e Sá Chaves (2008, p.190): “o professor 
configura-se como um sujeito que, a todo o instante, busca valorizar e dialogar com situações, analisando 
informações sobre elas, tomando decisões sobre o que fazer e ainda, observando o efeito deste processo e 
ações no trabalho por ele desenvolvido em um determinado tempo e contexto sócio-histórico e cultural”. 
12 Ao longo de toda essa pesquisa utilizarei o conceito de parceria, tendo como referência as ideias de 
Canário (1996), que a define como uma situação de trabalho e dos processos de formação dentro de uma 
dimensão relacional e coletiva. É um trabalho em equipe, composta por alunos, professores e/ou 
formadores, caracterizado fortemente pela presença da interformação ou formação entre pares.  
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A pesquisa auto investigação tem como característica básica desenvolver uma 
conexão do self com o seu tempo, portanto a pesquisa self-study de qualidade 
requer que o pesquisador demonstre um equilíbrio particularmente sensível 
entre biografia e história. Esse equilíbrio é demonstrado através do modo pelo 
qual a experiência individual pode prover insights e soluções para questões e 
inquietações consideradas de natureza pública; por outro lado, a teoria pública 
é utilizada para prover insights e alternativas para solução de questões privadas 
de cunho pessoal. A consideração desse equilíbrio na pesquisa constitui-se o 
cerne da auto investigação e é visto como o seu principal desafio. Em síntese, é 
necessário articular a inquietação pessoal ou o questionamento privado com as 
questões públicas de um tempo e lugar (MARCONDES, 2013, p.140). 
O desafio se agiganta, porque não se trata de um registro reflexivo que tenha sentido 
apenas para mim, mas sei que se tornará mais significativo à medida que partilhar os dados que 
tomei como referência, o que me levou a selecionar estes e não outros, e também como foram 
produzidos para que, ao analisá-los narrativamente, explicite mudanças e seu valor no meu 
modo de ser formadora de formadores (CUNHA e PRADO, 2007, p.39).  
Finalmente concluo e assumo que se trata de uma pesquisa narrativa – por ser um 
processo dinâmico de viver e reviver, contar e recontar histórias, tanto de participantes como 
de pesquisadores –, como afirmam os autores Clandinin e Connelly (2011), de cunho auto 
investigativo por envolver a reflexão sobre a prática e elaborar argumentos reflexivos a partir 
dela. A metodologia utilizada é a análise narrativa de narrativas e textos de campo; alguns, 
produzidos no período da pesquisa; outros, elaborados durante minha prática como formadora 
externa há 15 anos. Meu interesse como pesquisadora na área de educação é a experiência 
vivida. Importo-me, como professora-formadora-pesquisadora, com a aprendizagem, com o 
ensino e acima de tudo com o processo, como isso ocorre. Por que “a vida das pessoas e como 
elas são compostas e vividas é o que nos interessa observar, participar, pensar sobre, dizer e 
escrever sobre o fazer e o ir e vir de nossos colegas, seres humanos” (CLANDININ e 
CONNELLY, 2011, p.22). 
Essa abordagem de pesquisa mais idealista e subjetiva, cujo o foco é o estudo da 
experiência, vem sendo realizada desde 1996 pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Educação 
Continuada - GEPEC, que tem se dedicado a estudar o trabalho docente no cotidiano da escola, 
a partir dos princípios da pesquisa-ação e, mais recentemente, da investigação narrativa. Este 
trabalho foi determinante nesse processo de me desvelar como pesquisadora, e também me 
ajudou a definir o tipo de pesquisa que faria.  
Precisei realizar num primeiro momento um processo de investigação de meu passado 
– por isso auto investigação ou selfstudy (um estudo de si mesmo) – a fim de buscar em minha 
história pistas que me revelassem a mim mesma não só como profissional, mas acima de tudo como 
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pessoa. Nesse mergulho pude constatar o quanto me tornei o que sou por meio dos outros muitos 
com os quais fui me relacionando ao longo dessa trajetória. Recuperar a história dessas interações, 
as condições que as produziram, os contextos, fizeram-me compreender como o social produz o 
sujeito singular, o que também é sustentado pelas palavras de Pino: “é pelo outro que o eu se 
constitui em um ser social com sua subjetividade” (PINO, 2000, p. 66). Outro autor que abriu um 
horizonte de possibilidades para mim na utilização da narrativa como metodologia de pesquisa foi 
Walter Benjamin, cuja leitura reforçou a importância da narrativa e da experiência serem o centro 
desta pesquisa: como ele nos alerta, a “arte de narrar está definhando, porque a sabedoria - o lado 
épico da verdade - está em extinção” (BENJAMIN, 1987, p. 202). 
Na metáfora do Torso – um dos textos que faz parte da mônada13 Antiguidade (em Rua 
de mão única, 2013) –  Benjamin compara o vivido a imagem de um torso. A leitura desta metáfora 
me ajudou a compreender e visualizar o processo de pesquisa narrativa que deveria percorrer.  
Só quem fosse capaz de contemplar o seu próprio passado como fruto de 
contrariedades e da necessidade estaria em condições de, em cada momento 
presente, tirar dele o máximo partido. Pois aquilo que vivemos um dia é, na 
melhor das hipóteses, comparável àquela bela estátua a que o transporte quebrou 
todos os membros, e agora mais não tem para oferecer do que o precioso bloco a 
partir do qual terá de ser esculpida em forma de futuro (BENJAMIN, 2013, p.38). 
Entendi que, no meu caso, “o precioso bloco” é meu modo de agir como formadora 
externa, e que os membros que não são mais visíveis constituem as experiências que vivi ao longo 
dos anos e que com o tempo foram perdendo a força, intensidade, energia; entretanto podem ser 
sentidas, imaginadas, se essas memórias forem recuperadas, rememoradas. Como pesquisadora, ao 
contemplá-las e relacioná-las ao vivido hoje, esculpo uma nova possibilidade. E ao reconstruir o 
sentido a partir dessa relação estabelecida -passadopresente- poderei extrair o máximo de 
aprendizagens, poderei plasmar em forma de futuro um outro modo de ser professora-formadora-
pesquisadora; enfim, uma experiência dual. Este movimento no qual o pesquisador vivencia a 
experiência sendo parte dela é o que torna dual a experiência da narrativa do pesquisador, segundo 
Clandinin e Connelly (2011, p.120). Portanto escolhi a metodologia narrativa para investigar como 
me constituí como formadora de formadores, já que para o pesquisador as narrativas são registros 
de histórias em movimento retrospectivo e introspectivo. São registros de experiências de vida. São 
as memórias, as reminiscências que alimentam a criação e impulsionam a imaginação. 
                                                
13 Mônadas são pequenos fragmentos de histórias que, juntas, exibem a capacidade de contar sobre um 
todo, muito embora esse todo possa também ser contado por um de seus fragmentos (ROSA et al., 2011). 
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Para me ajudar nessa investigação parto de uma questão principal: qual o sentido 
da atuação do formador externo no âmbito dos programas de formação continuada?  
A análise narrativa de narrativas ajudará a desvelar ideias que possibilitam a 
invenção e reinvenção de mim mesma na prática de formar formadores, possibilitando o dizer 
de mim nas experiências formativas constituídas no exercício profissional de formadora. 
Discuto ideias que provocam momentos de conflito, em busca de vestígios daquilo que nos faz 
humanos, daquilo que nos acontece como profissionais. Na escrita de narrativas não há 
redundâncias, só há inspiração ao compartilhar registros de ações e fazeres vividos num dado 
contexto, espaço e com determinadas pessoas envolvidas. Na pesquisa narrativa de cunho auto 
investigativo não há certezas, não há uma única verdade: há conhecimento, aprendizagem, 
consentimento e um quê de conhecimento provisoriamente constituído! 
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Em busca de mim mesma: a relevância de inventariar dados e guardados da pesquisadora 
 
 
 
 
Figura 1 Tiziano Vecello, Sisifo, 1548-1549, óleo sobre tela, 237 x 216 cm, Madrid, Museo del Prado 
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“Carregamos pela vida afora 
O cheiro dos encontros raros,  
dos acontecimentos [...] 
dos sonhos quando acordamos” 
(Rosana Murray) 
 
 
Na terceira e última parte deste capítulo o leitor poderá conhecer como foi sofrido 
meu processo de aprendizagem na elaboração do inventário da pesquisa e, novamente, o 
impacto dessa ação na minha investigação. Pretendo partilhar algumas descobertas, momentos 
de sombras e de luzes vividos no percurso (e que continuam a ser alimentados, pois ainda atuo 
como formadora externa de formadores). 
Concomitantemente à trajetória de leitura com a finalidade de estudar, também fui 
aconselhada por meu orientador a inventariar o acervo de materiais de pesquisa que produzi em 
2003 – quando iniciei minha atuação – até o final de 2013, ao ser aprovada para ingressar no 
mestrado.  Esse conselho se aplicava a mim: a organização desses materiais me ajudaria a 
sistematizar a própria pesquisa. Para realizar essa tarefa tomei como referência o artigo 
Inventário – organizando os achados de uma pesquisa de Guilherme do Val Toledo Prado e 
Jaqueline de Fátima dos Santos Morais (2011, p.137-154). Entendi que 
preciso seria selecionar daquilo que temos uma parte – escolher o que do 
grande acervo guardado, receberá a identificação de materiais da pesquisa. 
Isso implicaria em duas ações de natureza distinta a produzirem ações de 
resultado complementares: separar, retirar do conjunto tudo que parece não 
ser necessário, para juntar, criando o conjunto de objetos da pesquisa. Tudo 
isso parece razoável (PRADO e MORAIS, 2011, p.143). 
Organizando o meu inventário, por diversas vezes questionei-me sobre o sentido da árdua 
tarefa que estava fazendo. Árdua porque parecia sem fim e, por vezes, parecia que pouco me ajudaria 
em minha pesquisa. Durante essa organização a pergunta que mais me fazia era: por que estou fazendo 
isso? Será que não é perda de tempo ficar catalogando esse monte de arquivos? Ao mesmo tempo 
ecoava dentro de mim a fala da pesquisadora do GEPEC, Renata Barrichelo, num rápido encontro no 
Fala de 201314 quando contei que participaria do processo de seleção do mestrado. Diante de uma 
breve explicação do que fazia e onde atuava ela disse: “você deve ter muito material para 
sistematizar!”. De fato! Todavia para mim, inicialmente, mesmo após a leitura do artigo, dos 
                                                
14 O Fala outra Escola é um evento que vem sendo realizado pelo GEPEC desde 1998, inicialmente 
chamado por Fala Professora! A última edição ocorreu em 2015. 
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conselhos dos colegas e do orientador, inventariar parecia uma tarefa como a de Sísifo15: empurrar 
uma pedra de mármore montanha acima até que ao chegar ao topo ela teima em voltar para o início.  
É sabido que no caso deste personagem essa tarefa lhe foi dada para castigá-lo por 
ter enganado a morte, algumas vezes, e ter contrariado a ordem suprema. Portanto, fazer o 
mesmo movimento, repetidamente, foi a forma encontrada pelos deuses para puni-lo, uma vez 
que se trata de um trabalho rotineiro, interminável, sem razão de acontecer justamente porque 
quando parece ter terminado é necessário recomeçá-lo. Olhar para minha tarefa de organizar o 
inventário como um castigo eterno era uma perspectiva que aos poucos foi tomando outros 
sentidos, foi se transformando a cada nova subida de montanha.  
Especificamente em meu caso, praticamente todo meu acervo está no computador. 
Ao inventariar meu material constatei no final que transitei por 3.320 Arquivos, 111 Pastas. 
Mas o que desse material seria relevante para a pesquisa? O que selecionar?  
Este mito sempre mexeu comigo e a imagem que tinha era apenas o movimento de 
ida, a subida da montanha. Porém a leitura do poema Como se desce uma montanha no livro 
Sísifo desce a montanha de Affonso de Sant´Ana16 (2011) me apresentou um ângulo diferente: o 
autor inicia nos provocando ao dizer que descer “não é mais fácil nem menos perigoso do que 
subir — é diverso”. E arremata dizendo que “a sensação ao descer é de complemento e não de 
vertigem, pois descer é outra arte”. Claro que se ele sobe e está condenado a empurrar a grande 
pedra morro acima, então ao chegar ao cume ele tem que descer. Como desce? Como sobe? 
Sempre faz o mesmo caminho? O que é mais difícil:  subir empurrando uma pedra ou descer 
cuidando para não ser atropelado por ela? Será que ele pensou em diferentes estratégias a cada 
vez que precisava descer? Ou isto não estava em suas mãos, pois a gravidade se encarregava desta 
tarefa? E subir? Em que medida essa tarefa tornou–se um processo de aprendizagem e descobertas 
sem fim, mas que, certamente, impactavam de uma forma ou outra a nova trajetória a encarar? 
Será que Sísifo fez disto uma experiência, como nos diz Larrosa (2014) a partir da ideia de que 
ao realizar esta ação algo podia lhe tocar, inspirar, provocar tremores? Eu acredito que sim, porque 
por mais que o fizesse todo dia, havia essa possibilidade. E nesse sentido deixaria de ser um 
castigo para se tornar uma aventura, um desafio? Será que a forma como olhamos para esta tarefa 
– um simples acontecimento ou experiência – é o que a coloca como castigo ou possibilidade?  
Enfim, essa narrativa já me perseguia nos meus momentos de graça e dor durante meu 
trabalho como formadora e, novamente, como pesquisadora retornou à minha mente com força 
                                                
15 No Anexo encontra-se a versão de Albert Camus (1989).  
16 SANT'ANNA, Affonso Romano de. Sísifo desce a montanha. São Paulo: Rocco 2011. 
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durante o processo de organização do meu inventário. Eu, pesquisadora, recorri ao eu, formadora, e 
pedi-lhe emprestada sua metáfora. Apelei a Sísifo em busca de dar sentido a esta tarefa. Na primeira 
“subida morro acima” abri meu grande acervo, e me desesperei quando notei a quantidade de 
documentos que tinha guardados em meu computador desde quando era professora. Como dar conta 
de analisar todo aquele material, o que olhar, como olhar? À primeira vista tudo parecia importante.  
Produzir uma lista, enumerando tudo que se relaciona a nossa pesquisa, não é 
tarefa fácil. Ela revela conflitos de múltiplas naturezas, além de o fazermos, 
muitas vezes, mais por desespero que convicção metodológica. Mas só nos 
damos conta posteriormente. O desespero vem da sensação de que não 
sabemos o que fazer com a babel instalada nos dados da investigação. Mas eis 
que surge alguém que parece saber. O melhor a fazer parece ser acompanhar 
quem sabe. Mas como? (PRADO e MORAIS, 2011, p.143). 
A conversa com colegas que também estavam vivendo esse processo e a análise de 
outros inventários de pesquisa utilizados por pesquisadores do grupo – como Cunha (2006), 
Ferreira (2013) e Proença (2014) – me ofereceram pistas e ideias do caminho que poderia 
percorrer, mas ainda ficava insegura sobre o que excluir sem correr o risco de “mutilar um 
acervo que constitui nossa própria experiência” (PRADO e MORAIS 2011, p.144). 
Na segunda subida – a partir da sugestão de meu orientador – analisei documento 
por documento nas pastas referentes apenas a programas de formação continuada em que 
participei como formadora externa desde 2003. Essa trajetória foi um pouco menos sofrida que 
anterior, mas mesmo assim, ao abrir cada pasta para olhar os arquivos, era como se tivesse a 
longa caminhada morro acima para seguir. Ao finalizar sabia que haveria uma nova pasta a se 
abrir e com isso, iniciar o processo todo novamente. Quanta insensatez: é o que me parecia! 
Recorri à dissertação Um olhar sobre a (complexidade da aula): componentes do 
trabalho pedagógico a partir de uma análise de uma professora sobre a sua própria prática de 
Adriana Varani (1998), que contribuiu para que eu enxergasse com outros olhos essa árdua tarefa. 
Sua pesquisa, assim como a minha, tinha como objetivo olhar e analisar a própria prática enquanto 
continuava professorando. Ao refletir sobre o seu processo como formadora de alunos do Magistério, 
a pesquisadora voltou sua atenção para registros, gravações nos quais podia analisar sua linguagem, 
seus gestos, suas escolhas de atuação e decisões. E o quanto isso se articulava ao seu discurso teórico, 
a suas ideias tão defendidas em diferentes espaços. Ler as análises sobre si mesma – a partir das 
categorias que elencou – abriu um horizonte de possibilidades para mim. Trouxe uma luz para o que 
eu poderia buscar em meus registros. Ou seja, perseguiria situações de interlocução com as pessoas, 
lugares, tempo com que interagi e que contribuíram na minha constituição como formadora.  
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Mais confiante, recomecei um novo processo ao analisar a pasta de determinado 
programa. Passei a renomear os documentos já incluindo informações que julguei serem 
pertinentes para me ajudar a identificar o que, daquele grande conjunto, parecia razoável 
(informações como data, um nome para a ação realizada, local onde isso se deu e outras). É 
importante esclarecer que os documentos já eram nomeados, mas não havia um padrão. Para 
não me perder nessa seleção criei um novo repositório chamado INVENTÁRIO. 
  
 
Figura 2 Print de tela do repositório – Inventário. 
 
Nas primeiras vezes, eu transferi cada grupo de documento analisado para o 
repositório Inventário. Porém levava um certo tempo por precisar ir de uma tela para outra, para 
depois localizar a pasta ou subpasta para qual faria a transferência. Outra vez aquele abatimento, 
a certeza de que era um trabalho sem fim!  E finalmente, num momento de descida da montanha, 
compreendi que poderia ser mais eficiente contando com a ajuda de um pen drive. O procedimento 
passou a ser o de abrir a pasta do programa (considere caro leitor, que em alguns casos são mais de 
cinco anos de atuação), analisar os documentos e renomeá-los, e então copiar para o pen drive e, 
finalmente, fazer a transferência para a determinada pasta ou subpasta. Esta simples solução me 
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encheu de esperança. “Consentiu-me contemplar essa sucessão de atos aparentemente sem nexo 
que se tornou meu destino, porque foi criado por ele [mim]” (CAMUS, 1989, p.88)17. 
E assim passei a enxergar a tarefa de organizar o inventário como uma possibilidade. O 
percurso podia até ser o mesmo: abrir pastas ano a ano, subpastas, verificar repetidamente o que 
selecionar e o que deixar. Isto, caro leitor, à primeira vista pode parecer mesmo entediante; entretanto, 
esse caminhar foi se transformando e a cada nova pasta, novo programa vasculhado, minha subida 
morro acima era diferente: a descida segurando a pedra também foi se constituindo como uma etapa 
importante, uma vez que “descer com a pedra nos ombros pode ser leve” (SANT’ANA, 2011). A 
transformação se deu não só no que se refere a metodologia que fui desenvolvendo para tornar o 
processo mais ágil, como também ao tornar mais claro o critério de seleção a partir dos 
questionamentos que ia me fazendo: será que me assustaria, assim como Varani (1998), ao me 
perceber entre incoerências e a partir disso aprender? Em que medida o meu discurso como formadora 
é alienante? Em que medida como formadora deixo-me alienar pelo discurso do outro?  
Em muitos momentos dessa caminhada parei para apreciar a paisagem ao redor, ou 
mesmo para tirar uma pedra de meu caminho, para tomar fôlego, medir o tanto que faltava para 
chegar ao topo, olhar para trás e ver o que já tinha subido. Nesse movimento, fui me detendo 
nesses documentos, rememorando minhas relações com diversos interlocutores e contextos – 
porque foram muitos municípios, regiões, escolas...  muitas pessoas. Mas: e Sísifo, será que ele 
também podia fazer essas paradas? Teria ele prazo para realizar a tarefa?  
Parece-me claro que 
O grande desafio está em pensar um inventário que busque uma coerência ética e 
epistemológica, que permita, além disso, um tratamento dos materiais de pesquisa 
que não elimine a imprecisão, a ambiguidade, a contradição presente nos objetos 
e nos sujeitos, pois é preciso “abrir a possibilidade de um conhecimento mais rico 
e menos seguro” (MORIN, 1990, p.65 apud MORAES e PRADO, 2011, p.145). 
O que e como faço, falo e escrevo poderia me revelar enquanto formadora para a 
pesquisadora? Como falar do outro, sem falar de mim? E aqui me voltaram as palavras de meu 
orientador durante apresentações de minha pesquisa para nosso grupo: “você, pesquisadora, vai 
falar de você, formadora. Seu trabalho como pesquisadora será tal qual uma arqueóloga que vai 
escavar a si mesma em busca da voz da formadora”. No percurso e a cada sessão finalizada eu 
me questionava: que impacto teve isso no outro? Que impacto teve isso para mim?  
                                                
17 http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/clubedeleituras/upload/e_livros/clle000131.pdf 
 31 
 
Em outros momentos era a voz de meu orientador que, novamente, ressoava em meus 
ouvidos dizendo que a pesquisa não deve se encerrar em si mesma, que é uma oportunidade para 
organizar o material para seguir investigando, porém com outros recortes, outros dados. É 
inacabada, tal como a tarefa de Sísifo, não finda. A relevância de organizar e inventariar os dados 
foi sendo revelado para mim, paulatinamente, nesse processo de auto formação. Hoje, ao refletir 
sobre o propósito de fazer o inventário, concordo com Clandinin e Connelly (2011, p.122): 
Nossos textos de campo do dia da viagem, inalterados com o passar dos anos, 
não influenciados por memórias e experiências interventoras, pode mostrar 
uma imagem mais complexa, talvez até mesmo diferente dos acontecimentos 
daquele dia. [...] As notas de campo, as fotografias, os trabalhos escritos pelos 
estudantes, as notas de planejamento dos professores são todos textos de 
campo que nos ajudam a adentrarmos em uma observação fria dos eventos 
que são relembrados de forma apaixonada.  
Cheguei ao cume? Imagine! Eu só separei os documentos.... Agora novas subidas e 
descidas virão, já que o grande desafio como pesquisadora não está na coleta de dados, mas em 
produzir o texto de pesquisa a partir dos textos de campo. Um deslocar-se movido a responder 
perguntas sobre o significado, relevância social e propósito de tudo isso. Um deslocar-se em 
busca de uma pista para a pergunta: quem é você como formadora? 
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Uma pausa para descida! 
 
COMO SE DESCE UMA MONTANHA 
Affonso Romano de Sant´Anna 
 
Não é mais fácil 
nem menos perigoso 
do que subir 
— é diverso. 
Se olhados de fora 
— os gestos — 
podem parecer mais lentos. 
Para quem desce 
ao contrário, a sensação 
não é de vertigem 
— é complemento. 
Subir foi demorado 
descer 
é outra arte. 
É como se Sísifo 
do outro lado do monte 
estivesse. 
Descer com uma pedra 
nos ombros 
— pode ser leve. 
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CAPÍTULO 2 – Memorial de Formação: os muitos “eus” na reconstrução do vivido. 
Uma breve introdução 
“Jamais hei de saber a imagem que os outros têm de 
mim. Eu me conheço dos espelhos, das fotografias dos 
reflexos, quando meus olhos param para se olhar e a 
diferença de ângulos impede criar uma dimensão real. 
Não sei os movimentos do meu rosto. Nunca me vi pela 
primeira vez. Tenho, de mim mesma, uma ideia 
preconcebida que alia o espírito aos traços fisionômicos 
e ao desejo de uma outra beleza. Criei, assim, uma 
pessoa invisível, mais real, para mim, do que qualquer 
outra. Desse pessoal eu gosto. E, talvez por saber-me 
sua única amiga, ela me enternece profundidade”. 
(Marina Colasanti) 
Quem é você como formadora? Foi com esta questão que encerrei o capítulo 
anterior e, com a mesma, abro este Memorial de Formação. Mais do que uma dúvida, provoca 
reflexão, instiga a curiosidade sobre mim mesma e se converte num convite para contar do meu 
percurso desde o início do mestrado: uma jornada rumo a compreender, ou a dar sentido, minhas 
ações como formadora externa. Enquanto pesquisadora que se auto investiga, entendi a 
relevância de trazer à tona minhas memórias de professora-formadora a fim de enxergá-las com 
olhos distanciados, de refletir sobre o impacto dessas lembranças e a relação com minha vida 
pessoal e profissional, de revelar como fui me tornando o que sou hoje. Penso que, sem me 
deixar escravizar por isso, “ao meu passado eu devo o meu saber e a minha ignorância, as 
minhas necessidades, as minhas relações, a minha cultura e o meu corpo (BEAUVOIR)18.”  
De que registros poderia lançar mão, enquanto pesquisadora professora formadora, 
para desvendar essas memórias que não faziam parte de meu acervo? Além de fotos, como 
recuperar fragmentos de uma infância, experiências no curso de magistério – momentos 
vividos, mas não escritos? Como resgatar a experiência de um passado, de uma infância e 
adolescência, a partir de uma outra perspectiva, a adulta? Como rememorar? O que rememorar?  
                                                
18 Trecho da peça Viver sem tempos mortos, inspirada na correspondência entre Simone de Beauvoir e 
Jean-Paul Sartre, com Fernanda Montenegro (São Paulo, Nov/2011. Disponível em 
http://modosdeolhar.blogspot.com.br/search/label/Simone%20de%20Beauvoir. Acesso em 29/12/2015). 
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Na época desse impasse fui tomada pela leitura das mônadas em Rua de mão 
Única, de Walter Benjamin (2013). Lembro da primeira vez que ouvi a palavra mônada no 
GEPEC, como participante do grupo de terça19, e o quanto fiquei curiosa e me movi para saber mais 
sobre essa forma de organizar o texto. Mônada é um gênero? Um portador? Por que não é um 
relato? Em uma primeira aproximação, busquei algumas respostas, mas foi um deslumbramento 
que não chegou a ser como um amor à primeira vista. Foi na disciplina Conhecimento, Ensino e 
Pesquisa (ministrada por Guilherme do Val Toledo Prado no ano de 2014) que me reencontrei com 
Benjamin e as mônadas e por elas me encantei. Nas minhas investigações e leituras, fui tocada por 
elas, levada a outros tempos, espaços e ao encontro de pessoas, senti cheiros, vivi emoções. Eu me 
perguntava a cada vez que terminava a leitura de uma delas: que efeito mágico possuem as mônadas? 
Como pequenas gotas de histórias juntas conseguem se transformar num grande rio? Ficava 
intrigada com a completude que também pode ser compreendida pela leitura de uma única gota.  
A explicação para esse efeito mágico que as mônadas provocam em mim enquanto 
leitora, talvez, seja o fato de serem “centelhas de sentidos que tornam as narrativas mais do que 
comunicáveis: tornam-nas experienciáveis” (ROSA, RAMOS, CORREA e JUNIOR, 2011, 
p.203).  Ao contrário das longas narrativas, dos relatos detalhados e recheados de explicações, 
estes textos, geralmente concisos, são constituídos por palavras certas, na quantidade exata, e 
se entrelaçam em harmonia. Textos tecidos por palavras que despertam no leitor sensações, 
sentimentos, provocam emoções de um jeito próprio: encantam, justamente, por conservar uma 
forma artesanal de comunicação, como nos aconselha Benjamin em o Narrador (1994), pois o 
mais relevante não se resume a oferecer uma informação ou relato, mas o cristal do 
acontecimento (1927 apud GALZERANI, 2013, p.85). Pensei então que a escrita de breves 
narrativas poderia me ajudar nesse exercício de rememoração. Seria eu capaz de produzir 
histórias que não se esgotam em si mesmas, e que mesmo passado muito tempo suscitariam 
espanto, reflexão por conservar a sua força? Conseguiria escrever mônadas? 
De leitora passei a escritora de mônadas e, nesse exercício de escrever à la Benjamin, 
mergulhei num momento de minha história, reencontrei-me num tempo passado, num espaço 
distante, com pessoas que faziam parte daquele contexto. Iniciei essas escritas de forma experimental, 
a fim de me auxiliar a investigar na minha própria história pistas que pudessem me revelar, não só 
como profissional, mas acima de tudo como pessoa. Entretanto restavam-me dúvidas: esses pequenos 
fragmentos seriam textos de campo? Poderia fazer uso deles em minha dissertação? 
                                                
19 O Grupo de Terça do GEPEC (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educação Continuada) acontece 
quinzenalmente, e participam professores e profissionais da educação que se reúnem para discutir suas 
práticas pedagógicas. Eu comecei a frequentar este grupo em 2009. 
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Paralelamente ao estudo de Benjamin li memoriais de formação de alguns 
pesquisadores de nosso grupo como Proença (2014), Ferreira (2013), Cunha (2006), Varani 
(1998) e Prado (1992). E com eles pude viver e conhecer experiências singulares de vida. Fui 
transportada a outros lugares, experimentei do cotidiano e sonhos de famílias diferentes da 
minha, mas que também tinham uma lógica de ser, tinham desejos. Conheci realidades que 
desconhecia por viver uma infância na cidade grande e amedrontadora, e não no sossego da 
infância vivida nos quintais de cidades do interior. Fui convidada a adentrar em um escritório 
considerado um lugar importante da casa, por estar repleto de livros, materiais de pesquisa; um 
espaço que revelou a experiência leitora e valores de uma família, assim como em minha casa, 
o que permitiu que me reconhecesse na cena.  
Por uma pequena fresta, a partir da leitura de memoriais, também frequentei como 
aluna escolas públicas. Na prática, só me aproximei como profissional, uma vez que estudei em 
colégios particulares. Encontrei colegas de curso de magistério que, assim como eu, iniciaram 
seu diálogo com ser professor por esta via. Revivi a experiência de trabalhar e estudar ao mesmo 
tempo, como também descobri que, não só eu, mas muitos outros pesquisadores se encantaram 
com determinados autores que abalaram suas certezas e imprimiram uma marca no seu jeito de 
serpensarestar no/com o mundo. Enfim, aprendi que os memoriais de formação são 
externamente potentes por tornar público algo que era privado, por transformar uma memória 
individual em coletiva, pois as histórias passam a ser de todos que as leem. Com os memoriais é 
possível ampliar o universo cultural do leitor/educador. Nessas leituras também passei a concebê-
los como “uma marca, um sinal, um registro do que o autor considera essencial para si mesmo e 
que supõe ser essencial também para os seus ouvintes/leitores” (PRADO, SOLIGO, 2007, p.53).  
Porém, será que aquilo que me impactou, que me perturbou, que me alimentou é o 
que inicialmente o narrador/ escritor pensou em impactar com seu texto? Outros leitores se 
detiveram nos mesmos fragmentos que eu me demorei? Entendo que os memoriais tocam cada 
indivíduo de forma particular, íntima, pois parto do pressuposto de que sou um sujeito, histórico 
e ético, que vou me constituindo na relação com outros, que não desprezo o passado porque 
compreendo que o presente traz marcas do vivido. E que por essa razão, no presente podemos 
ressignificar o vivido, para então ter uma nova possibilidade de futuro.  
Na leitura dos memoriais citados fui tocada por aspectos, fragmentos que de certa forma 
dialogaram com a presença ou com a ausência daquelas experiências na minha vida. Nas narrativas 
de formação, engana-se aquele autor que pensa que seu texto tem uma única leitura possível. Atinei 
que o narrador pode até controlar e escolher as palavras, o modo de dizer, o como dizer e a ordem em 
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que narra os episódios. Entretanto, nesse essencial que o narrador/escritor escolhe tornar público, nem 
sempre o que toca o ouvinte/leitor é aquilo que, inicialmente, ele planejou. 
Partilhei aqui alguns fragmentos que fizeram sentido para mim e que não 
necessariamente fizeram ou farão para outros leitores. A outros tantos, não dei importância, não 
porque não mereciam, o mais provável é que eu não tive condições de constatá-los, não tive 
olhos para enxergá-los. O belo, então, na escrita dos memoriais, parece-me que é ter a 
consciência de que a essência está no acontecimento e não na explicação sobre o acontecimento. 
Uma história que não se encerra em si mesma, possui um final aberto, tem brechas que 
permitem ao leitor valer-se de seus próprios caminhos na busca de respostas para suas próprias 
inquietações (ROSA e RAMOS, 2015, p.147).  
Dentre tantos temas, a minha escolha para compor este memorial foi a de narrar sobre 
certas experiências que, sem dúvida, foram impactantes para minha formação porque me apresentaram 
possibilidades de ser professora, de um vir a ser formadora que não foram pensadas inicialmente na 
minha carreira docente. Entre o narrado também há muitos silêncios, muitos não-ditos por mim, por 
aqueles que compõem a cena. Esse é um outro universo – o dos silêncios – ao qual preciso desenvolver 
o talento de aprender a apurá-los. No entanto, a clareza da influência desses episódios em minha vida 
foi despertada por meio desse movimento de escrita reflexiva, dessa escrita do eu, que abriu uma porta 
inexistente no caminho percorrido até então. “Assim, a cada um dos eus em jogo na reconstrução do 
vivido, o eu-que-narra e o eu-narrado, se junta o eu-que-recorda, pois a escrita se faz paralelamente ao 
movimento de trazer de volta os fragmentos do passado” (JACOBY, 2013, p.118).  
Após a decisão sobre o que recolher dentre fragmentos do acontecido, faltava 
definir como narrar, como tornar coletivo meu processo de formação e minha prática 
profissional. Foi então que aqueles escritos à la Benjamim ganharam novo sentido, passaram a 
ter um espaço de circulação definido (esta dissertação). Leitores vão interagir de diferentes 
modos com esses escritos, encontrar brechas e buscar suas verdades. Os textos deixaram de ser 
um ensaio e se tornaram minhas mônadas.  
  Aprendendo a ser pesquisadora narrativa depreendi que há diferentes formas de 
transformar os textos de campo em textos de pesquisa, assim como há diferentes formas de 
representá-los e é preciso estar disponível para múltiplas vozes, diferentes gêneros. Na pesquisa 
narrativa há um grande desafio que é produzir um texto menos formal, reducionista, e por isso 
às vezes é incompreendido. Entendi que poderia trazer essa escrita mais subjetiva em forma de 
mônadas para o texto de pesquisa, especialmente para compor o memorial e, em Alvez (2001), 
encontro argumentos de que precisava:  
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para comunicar novas preocupações, novos problemas, novos fatos e novos achados 
é indispensável uma nova maneira de escrever, que remete a mudanças muito 
profundas. A esse movimento talvez se pudesse chamar de narrar a vida e literaturizar 
a ciência (ALVEZ, 2001 apud SOLIGO, SIMAS e PRADO, 2014, p.9).  
Além das mônadas, este memorial também é composto por algumas narrativas 
produzidas durante minha prática como formadora, tecidas em momentos tão íntimos que apenas uma 
escrita reflexiva poderia dar forma aos sentimentos, decepções, encantamentos vividos no meu 
cotidiano como uma formadora externa que ousa se inventar e reinventar a partir da/com/na escola.  
Estamos quase lá... mas antes gostaria de avisá-lo, caro leitor, que num primeiro 
momento a leitura que se segue talvez lhe gere alguma estranheza, pois você não encontrará um 
texto linear, único, com explicações e recheado de informações, como é costume em textos de 
pesquisa, e sim recortes, fragmentos de uma experiência vivida. 
Um último conselho: ampare-se na imagem da Máquina de Ver de Olafur Eliasson, que 
funciona como um caleidoscópio – observador de belas formas –, que eu conheci no início de 2015 
em Inhotim – MG. Fiquei maravilhada ao constatar que poderia selecionar um ponto de interesse para 
observar através da máquina. Contudo, deparei-me com uma profusão de formas, provocada pela 
sobreposição de reflexos. Um mergulho no desconhecido! Ou seja, o foco está na experiência e no 
processo de percepção daquele que vê por meio da máquina, e não nas leis da física. Na minha opinião 
as narrativas são como Máquinas de Ver: podem transformar nossa visão de mundo. 
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Foto: Jose Guilherme Frauendorf -   Viewing Machine – Inhotim – Brumadinho - MG - jan. 2015 
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Escritas do eu  
“O que nos faz pessoas não é o Bilhete de Identidade.  O que 
nos faz pessoas é aquilo que não cabe no Bilhete de 
Identidade. O que nos faz pessoas é o modo como pensamos, 
como sonhamos, como somos outros” 
(Mia Couto) 
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Formar o outro, formando-se. 
 
Parte 1: As Mônadas 
Infância 
Ladrilho Amarelo 
A casa na qual passei maior parte de minha infância ficava num bairro de classe alta em 
São Paulo, numa época em que vizinhos se interessavam por se relacionar e conversar, de 
modo que todos da rua se conheciam, mesmo que não muito profundamente.  
Era uma rua tranquila e silenciosa paralela a uma avenida movimentada e barulhenta.  
Para mim sempre foi uma casa grande, viva, iluminada por amplas janelas, que olhavam 
para esta rua sossegada. 
Numa família com cinco crianças ter um lugar recluso, isolado, no qual poderia fazer minhas 
brincadeiras sem ser atropelada por bolas, bicicletas, carrinhos, era algo difícil de se 
encontrar, mas nessa casa havia!  
Havia uma área de luz, com um piso de ladrilhos amarelos, desbotados, que servia de apoio à 
pequena sala de almoço. Esse quadrado era delimitado por um portão de madeira pintado de 
branco. A parte superior do portão era de treliça, o que permitia ver quem se aproximava. Um 
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muro de pedra, uma parede com tijolos aparentes, intencionalmente desencontrados, um portão 
de grades de ferro e a porta de vidro canelado formavam as barreiras desta pequena área.  
Era assim o espaço eleito para minhas brincadeiras, era assim o espaço em que eu escolhia 
ser professora, era ali que meus alunos ganhavam vida nos meus pensamentos... 
Numa certa manhã esse lugar ganhou uma outra roupagem, perdeu o encantamento, 
deixou de ser sereno e à prova de atropelos...Tudo por conta de uma disputa entre irmãos 
pelo espaço para brincar... Empurra daqui, empurra dali, grita de cá, esbraveja de lá, uma 
mão se perde no pequeno vão entre lingueta e chapa testa do portão de treliça: um dedo 
rasgado! A ponta do meu dedo médio ficou pendurada por um fio. 
Dor! Grito!...uma história para contar. Uma história para pensar.  
 
Estranhamente o mesmo sentimento de incômodo gerado naquele momento e nos dias seguintes 
voltou com intensidade ao relembrar esse episódio. A ponta de meu dedo ficou sensível por 
algum tempo, após a escrita dessa mônada, e até dor na cicatriz eu senti.  
Poder das reminiscências... 
 
Sinal para o Recreio 
Certo dia perdemos a hora do recreio na escola. Lembro-me da cena do diretor chamando a 
atenção de nossa professora, pois os alunos deveriam ter saído da sala após o sinal, estridente, 
que sempre batia no mesmo horário, no mesmo ritmo. Ela dizia que não tinha ouvido, e nós? 
Será que não ouvimos? Não sei ao certo, a lembrança que tenho é de que estávamos tão 
entretidos no que fazíamos que sair da sala parecia ser o de menos naquele momento. O 
estranhamento era da direção, não da professora ou nosso.  
A ordem recebida por todos foi a de sair para o recreio, num momento que não era o 
previsto, que feria a rotina pré-estabelecida na instituição. A professora, talvez, pensando 
que tivesse nos penalizado com o atraso para o recreio, compensou-nos comprando uma 
barra de chocolate na cantina. 
Nos meus momentos de formação inicial sempre que pediam para pensar numa professora 
tinha ela como referência e dizia a mim mesma: quero ser igual a ela!  
O engraçado é que nunca mais a vi, aliás no ano seguinte ela já não estava mais na escola. 
 
 
Hoje consigo compreender que aquela professora fugia do padrão das demais desta instituição, o 
que não pude perceber quando o episódio do recreio aconteceu: era meu primeiro ano naquela 
escola, era criança e não tinha parâmetros para estabelecer relações e fazer comparações. Ano a 
ano vivi como aluna a experiência de ter professores que tinham como princípio ensinar o 
conteúdo, dar a matéria, avaliar, pois se tratava de um colégio religioso e bastante tradicional de 
São Paulo. Só para se ter uma ideia: meu pai havia estudado nessa instituição!  
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Durante os sete anos que estudei lá nunca mais aconteceu de perdermos hora do recreio, nunca 
mais aconteceu de fugirmos da rotina, nunca mais aconteceu de encontrar uma professora que 
de algum jeito me inspiraria a ser professora...  
A escrita desta narrativa me revelou um grande segredo: atinei que a marca de meu chocolate 
preferido carrega uma razão única de ser. É o mesmo que ganhei naquele recreio. 
 
Vitrô  
A minha turma de Magistério era formada por cinco garotas, sonhadoras, e o nosso curso 
destoava do que eu costumava ouvir de colegas que estudavam em outras escolas. 
Enquanto muitas delas aprendiam técnicas para fazer cartaz de pregas, dobraduras, tinham 
coleções de desenhos mimeografados, eu lia e discutia com os professores e colegas:  
Admirável Mundo Novo de Aldous Huxley, 1984 de George Orwell, A Língua Absolvida de 
Elias Canetti e Educação e Mudança de Paulo Freire... 
Certa vez, na aula de Filosofia da Educação, numa de nossas discussões sobre a história 
de George Orwell, a pequena e excêntrica professora Wania insistia em nos fazer enxergar 
coisas que não víamos e nem entendíamos sobre o que significava viver num mundo 
controlado por um Big Brother. Num certo momento da aula parou, tremeu, hesitou, olhou 
aflita para um pequeno vitrô que ficava ao lado da porta.  Os de fora viam o que estava 
acontecendo dentro. Os de dentro enxergavam cabeças, ou um par de olhos. Disse que 
tinha visto alguém nos espionando. Ela ficou bastante perturbada, mudou o rumo da aula, 
abaixou o tom de voz, mas não nos deu maiores explicações. 
Nós alunas, apenas rimos e saímos de lá com a certeza de que a professora não “batia” 
muito bem! Por que dizer espionar e não olhar? Qual o problema de estarmos sendo 
observadas? Então num outro momento, Wanda nos contou que tinha sido interrogada e 
ficado presa durante um tempo da ditadura militar por dar aula de Filosofia. Às vezes revivia 
os fantasmas desse período e imaginava que estava sendo espionada. 
Mesmo com essa informação, isso fez pouco sentido para mim, naquele momento, afinal 
tinha 15 ou 16 anos e já estávamos vivendo o final da ditadura militar, otimismo das Diretas 
Já, a eleição de um Presidente.  
 
Rememorar essa experiência me tocou, me reapresentou a um problema que naquela época 
parecia não fazer parte de mim. A experiência me revelou o que é ser professor, o que significa 
uma docência comprometida, uma escolha política... sem álibis, sem máscaras. 
Fiquei remoendo aquela história por dias e passei a olhar para Wanda com outros olhos, olhos 
de respeito e admiração. 
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Maternal  
Você tem cara de Educação Infantil!  
Na primeira vez que ouvi isso senti uma grande irritação. Minha pretensão como docente 
era muito séria, queria ser PROFESSORA de verdade!  
Na segunda vez, constatei que estava no rumo errado e que, provavelmente, eu não 
inspirava a menor confiança naquele que pretendia me contratar. Para mim, naquele 
momento, qualquer um podia ser professor de Educação Infantil. De maternal então, não 
precisava nenhum conhecimento... só brincar!  
Ser “professora de verdade”, ensinar aos alunos, alfabetizar, requeria maiores 
conhecimentos – o que, portanto, nos diferenciava na profissão. Ser professora de ensino 
fundamental era mais valorizado pela sociedade. 
Você tem cara de Educação Infantil!! 
Alguns anos depois que comecei a atuar como professora da Educação Infantil, essa 
afirmação passou a soar muito diferente para mim: deixou de ser uma “ofensa” para se 
transformar em motivo de orgulho.  
 
A partir da minha experiência com os pequenos aprendi a ser professora, a escutá-los, a esperar, 
a olhar, a me encantar, a me emocionar, a dialogar, a fazer junto. Passei tanto a compreender o 
significado desse momento singular da vida, como a considerá-lo determinante para as 
experiências escolares das crianças nessa primeira relação entre elas e o professor.   
Será que é por esse motivo que hoje busco, pelos caminhos da formação, disseminar e fortalecer 
essa bandeira? Contribuir para que os professores, coordenadores da Educação Infantil 
descubram que ensinar requer alegria, esperança, segurança, competência profissional e acima 
de tudo respeito por aquilo que faz? 
Que bom que tenho cara de Educação Infantil. 
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Coleções 
Selo 
Uma das minhas primeiras coleções, para além de papel de carta, foi a de selos. Fui 
incentivada por meu pai, num tempo em que ainda era costume enviar e receber cartas.  
Na época tínhamos guardados, no escritório de casa, selos para serem colados nas 
correspondências enviadas. A minha coleção não era de selos novos, raros, nem tão pouco de 
determinadas temáticas, mas de selos que recebíamos nas correspondências que chegavam. 
Selos usados. Lembro de já ficar à espreita enquanto meus pais abriam as correspondências. 
Depois, eles logo me entregavam os envelopes, e eu começava o procedimento de descolar os 
selos. Era preciso ser cautelosa e retirá-los, cuidadosamente, para não rasgá-los! Um movimento 
errado, e lá se ia a integridade do selo postal. Tirava a cola com um pano úmido e depois os 
guardava no classificador, uma espécie de álbum com pequenas divisórias plastificadas.  
   
Descobri que os selos, mesmo usados, são extremamente delicados e frágeis. Compreendi de 
onde nasceu minha mania por coleções. 
 
Rótulo de Vinho 
Minha terceira coleção foi de rótulos de vinho. Depois que me cansei dos selos, parti para 
os rótulos. Não eram rótulos quaisquer, mas apenas dos vinhos tomados em casa, que 
tivessem algum detalhe: desenho das letras, tonalidade usada nas marcas gráficas, 
combinação de cores na composição do rótulo. Definitivamente, era interessada pela 
estética dos rótulos. E por histórias que inventava a partir dessas imagens. 
O curioso é que mantive o mesmo ritual que tinha para conquistar os selos. Ou seja, esperava 
meus pais terminarem de beber o vinho, geralmente no jantar, momento que sempre foi mais 
solene em minha casa. Talvez por ser a hora em que estávamos todos reunidos para as 
notícias serem dadas, as discussões acontecerem e as narrativas serem contadas. 
Novamente, à espreita, e talvez em busca de um tempo maior com meu pai ou até como 
estratégia para disputar um pouco mais de sua atenção, pedia sua ajuda para a tarefa de retirar 
o rótulo da garrafa. Depois, deixava-o secando, para então guardá-lo no álbum. Perdi muitos 
que rasgaram nesse processo. Rótulos também são extremamente delicados e frágeis. 
 
Essa coleção durou mais um tempo, entretanto até hoje me soa um tanto estranha: jamais gostei 
de vinho não importa se branco, tinto ou rosê.  
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Varal  
Fiquei um bom tempo sem colecionar nada. Até que fui presenteada com um acervo de 
textos literários digitalizados para utilizarmos nas formações com professores. Recebi esse 
acervo por email e o documento foi nomeado como varal. Deixei esse nome. Desde então, 
fui me apropriando deste acervo e a cada novo texto encontrado, sugerido ou lido, logo 
vasculhava na internet para salvá-lo em meus arquivos.  
Meu varal hoje contém por volta de 480 títulos: guardo com carinho Saramagos, Benjamins, 
Colassantis, Mias, Veríssimos, Clarices, Queirozes, entre tantos outros. São textos que 
garimpo pela rede global ou digitalizo, pelo simples prazer de tê-los guardados.  
Guardo-os não para perdê-los de vista, trancá-los em meu poder ou pelo simples fato de ir 
acumulando-os: é para admirá-los, iluminar-me ou por eles ser iluminada como diz Antônio 
Cicero em seu poema Guardar.  
 
Vários autores acabaram por se tornar parceiros de uma longa trajetória. Foram muitas as vezes 
em que recorri a eles em busca de ajuda, de ser iluminada a dizer o que queria e não encontrava 
palavras e nem forma. Cúmplices de mensagem, me ajudaram em recados que precisava dizer.   
 
Imagens 
Na mesma época em que comecei a colecionar textos também acreditei que podia 
colecionar imagens. Novamente, a rede global tornou-se minha grande fonte de pesquisa e 
nos momentos de ócio, cansaço ou produção naveguei por diversos rios a fim de garimpar 
imagens que também pudessem me inspirar a dizer o que desejo e, muitas vezes, as 
palavras não são suficientes. Buscava imagens que pudessem engrandecer olhares, pontos 
de vista que possibilitassem uma experiência ao outro. 
Essa coleção é diversa, há de um tudo: fotografias pessoais, familiares e profissionais; imagens 
de ilustrações de contos de fadas clássicos, a que mais fugir da estereotipia, fotografias de 
natureza, pessoas, lugares. Imagens de crianças, escolas, salas de aula ao redor do mundo. E 
há uma subcoleção: pessoas lendo. Preciso confessar que são as mais queridas, certamente, 
pelo valor que atribuo aos livros e à leitura – uma grande paixão, herança de meus pais, avós.   
 
Essas imagens me oferecem a possibilidade de dialogar com uma outra linguagem, me ajudam 
a transformar minha visão de mundo.  
Traços, cores e perspectivas, assim como as mônadas, fazem-me viver uma experiência 
singular: o prazer de me sentir e perceber.  
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Parte 2: Narrativas Pedagógicas  
O ano de 1988 
O ano de 1988 foi marcado por muitas novidades e descobertas em minha vida. Estava no 
2º. ano do curso de Pedagogia, iniciava meu primeiro trabalho como professora auxiliar na 
Educação Infantil numa escola particular de São Paulo.  Nesse mundo que recém descobria, 
também me deparei com o livro Psicogênese da Língua Escrita (Emília Ferreiro e Ana 
Teberosky) e hoje percebo como a leitura, em diferentes momentos, imprimiram uma marca 
na minha vida profissional e pessoal.  
O estudo do livro não foi fácil, talvez devido a minha inexperiência como leitora e 
profissional, mas algumas coisas já me encantaram logo de cara, como o fato de achar 
genial as autoras apresentarem uma nova forma de compreender o problema do fracasso 
escolar no início do processo de alfabetização - algo tão presente na época.  
Mudar o foco de que o problema não estava localizado na incompetência das crianças em 
aprender a ler e escrever foi revolucionário e, certamente, transformou toda a minha 
compreensão acerca do processo de alfabetização inicial. Para as autoras, todas as 
crianças são capazes de aprender uma vez que vivem experiências, elaboram 
pensamentos, constroem interpretações sobre o vivido em seu cotidiano sobre o que as 
cercam, independentemente de ser ensinado por um professor. Aprendi a olhar para como 
a criança aprende e não apenas para como se ensina. 
Durante esses mais de 27 anos tive vários reencontros com este livro, seja como professora, como 
coordenadora pedagógica e, mais recentemente, como formadora. A cada leitura fui descobrindo 
novas informações e ideias, compreendendo os conceitos sobre as diferentes hipóteses de escrita 
e de leitura que as crianças vão formulando, independentemente do contexto social em que vivem, 
fortalecendo a premissa de que as crianças não pedem permissão para aprender20. 
 
Nos últimos seis anos de minha vida profissional tenho tido o privilégio de acompanhar outra 
mestra – a professora Telma Weisz – a quem devo muito do que aprendi a ser enquanto 
educadora, formadora, pessoa. Fazer parte da equipe de formadores do Programa Ler e Escrever 
– SEE-SP permitiu-me caminhar a seu lado e, consequentemente, aprofundar o meu olhar sobre 
o processo percorrido pela criança. Aprendi a ser mais humilde diante de minhas fragilidades, 
usar meu bom senso diante das decisões, além de experienciar, cotidianamente, sua 
generosidade ao partilhar seus conhecimentos e saberes de vida e de grande educadora. 
 
  
                                                
20 Trecho de resenha de minha autoria publicada na Revista Nova Escola – junho/julho2013. 
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Série Encontros e Desencontros  
 
Os Oito Encontros21 
Quem diria? Esse primeiro semestre que participei como professora de apoio22 acabou. Se 
pensar no que aconteceu, foram anos de trabalho, dias de reflexão, mas tudo resumido em 
oito encontros. 
O primeiro dia na creche, desse eu acho que ninguém se esquece. Tanta coisa precisa ser 
reformulada, o choque inicial com as instalações, os sustos ao ver o trabalho desenvolvido, 
a distância entre educadora e professora de apoio. Mas, por incrível que pareça, oito 
encontros mudaram a minha visão. No último dia tudo é festa, é alegria. Os problemas 
continuam ali, as instalações permanecem inadequadas, as incoerências se mantém.  
Então o que muda? 
Acho que a mudança é interna, certamente é, pois a minha expectativa se tornou outra, os 
meus valores foram questionados, o respeito é compartilhado ao ver aquela pessoa - com 
quem trabalhamos - como uma profissional que tem seus limites, mas que está lá, disposta 
pelo menos a ouvir o que se tem a dizer. 
Nossa, não imaginava que tão pouco tempo poderia ser tão importante, tão significativo, não 
só para mim como também para as pessoas envolvidas no trabalho. É difícil saber quem mais 
se aproveitou desse processo. Será que foram as crianças, que passaram a ser vistas, 
consideradas, valorizadas enquanto seres que pensam e que podem, independentemente 
das condições em que vivem, aprender, tornar-se mais donos de seus saberes? Será que 
foram as educadoras da creche, que tiveram seu trabalho questionado e avaliado mas, por 
outro lado, tiveram a oportunidade de presenciar uma forma diferente de conduzir um 
trabalho? Ou será que fui eu, educadora de apoio, que cheguei lá achando que sabia tudo 
e de repente me descobri tão insegura quanto as educadoras e então precisei reformular 
conceitos, repensar questões, modificar atitudes? 
Realmente é difícil afirmar, porém uma coisa é certa: se pensarmos num contexto geral, 
quem mais se aproveitará dessas conquistas é a Educação no nosso país.  
 
 
 
                                                
21 Texto extraído do relatório final do projeto Viagem Espacial produzido por mim, após a primeira 
experiência como professora de apoio, no Instituto Avisa Lá – SP, Programa de Formação Continuada 
Capacitar 7 realizado nos anos de 2000/2001/2002. 
22 Professor de Apoio – alguns programas do Instituto Avisa Lá possuem essa função de apoio à prática 
pedagógica como professor modelo – referência. Trata-se de um profissional com vasta experiência em 
sala de aula que atua, sistematicamente, na instituição desenvolvendo algumas propostas junto a um 
grupo de crianças, enquanto é observado pelo professor dessa turma e coordenador pedagógico.  
Também contribui com sugestões de reorganização de espaço físico, rotina de sala, gerando muitas 
reflexões tanto para os professores e coordenadores, quanto para ele próprio na construção de seu papel 
de formador (CARVALHO, KLISYS e AUGUSTO, p.86)  
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Esse foi meu primeiro registro como formadora externa numa instituição, no caso era uma 
creche que contava com funcionárias sem curso superior. Reencontrar-me com essa narrativa 
me abriu uma miríade de possibilidades, permitiu-me ver e repensar coisas em que acreditava. 
Algumas palavras seriam outras, pois passei a conhecer em minha jornada o quanto há por trás 
daquilo que escrevemos. Por que dizer conduzir um trabalho? Dentre tantos serás que coloquei 
nessa narrativa, acrescento outros tantos ao olhar para trás: será que o professor conduz um 
trabalho? Será que as crianças não eram vistas, consideradas e só passaram a ser depois de 
minha chegada lá?  Presunçoso isso, não?  
 
Desencontros entre a formação e um de seus principais interlocutores – os professores23 
Nesta semana escrevi duas pipocas24 sobre o tema desencontros entre a escola e seus principais 
interlocutores – os alunos. Hoje me arrisco a mudar de lugar e escrever sobre o desencontro entre 
formadores e professores. Muitas vezes nesse papel de formador me questiono como diminuir a 
distância entre o que se fala na formação e o que de fato chega na sala de aula. 
Em busca dessa aproximação, procuro guardar um tempo para visitar escolas e entrar na 
sala de aula para observar e, assim, me alimentar da realidade, como costumo dizer.  É o 
momento de colocar o pé no chão! 
Sempre combino com o coordenador, que combina com a professora antes para evitar 
constrangimentos – o que é quase impossível de acontecer, geralmente quando chego na 
sala recebo um olhar meio desconfiado do tipo: “o que ela quer justo na minha sala?” 
E nesse dia não foi diferente, ao entrar numa sala de 5º ano dei um alô para os alunos, 
conversei rapidamente com a professora, que me disse que estava trabalhando produção 
de textos naquele momento, estava desenvolvendo um projeto sobre lendas. Nossa! Eu 
pensei, dei sorte, pois este era, justamente, o conteúdo de minhas formações com os 
coordenadores. Fui para um canto da sala, e fiquei observando. 
A atividade consistia em copiar uma lenda do livro. Quarenta minutos se passaram num 
silêncio tenebroso, quatro lousas foram preenchidas e, as crianças, apenas copiavam. 
Compreendi o que significava para esta professora Produção de Texto. 
Ao terminar essa quase tortura, as crianças foram orientadas a pegarem livros ou revistas 
e, animadamente, dois meninos devoraram a revista Ciência Hoje. 
No meio dessa agitação, reparei em duas crianças que estavam sentados bem à frente da 
mesa da professora. Elas tinham uma tarefa diferente. Ao me aproximar a professora 
comentou: “esses não avançam! Precisam de uma atividade diferenciada”. Então, vi um 
menino com olhar triste separando letras para formar palavras de uma lista. Fiquei ao lado 
dele por um tempo, e em seguida pedi se poderia ler para mim o que tinha feito. Com aquele 
mesmo olhar de tristeza me disse: “eu não sei ler”. Eu perguntei: “e as letras, você conhece 
                                                
23 Narrativa escrita para o Grupo de Terça no ano de 2011. Essa pipoca narra uma visita a uma escola 
estadual na região de Campinas.  
24 Pipocas Pedagógicas são pequenas narrativas vivenciadas no ambiente escolar que marcam novos 
jeitos de aprender juntos.  
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alguma dessas?”. Timidamente apontou a de seu nome, do nome da irmã, e estabelecemos 
uma pequena conversa que nos aproximou um pouco. 
Voltei para a lista que tinha feito e pedi que me dissesse onde estava escrito determinada 
palavra e ele apontou corretamente, nem titubeou... Ele foi ganhando confiança, e diante de 
meus pedidos buscava outras palavras na lista. Mesmo diante de seus equívocos, não 
parava, pois as pistas que eu lhe oferecia ajudavam a retomar suas reflexões. Fiquei tão 
encantada com ele que nem vi quando a professora se aproximou, quando a notei ela já 
estava ali observando nossas descobertas. 
Nosso tempo, infelizmente, terminou e aquele olhar triste deu lugar a um imenso sorriso. 
Achei melhor voltar ao meu lugar e de longe vi quando ele, todo orgulhoso, se aproximou 
da professora e perguntou: “e agora o que faço?”. E ela respondeu: “volte ao seu lugar e 
copie as palavras que você montou”. E eu “eu chorei por dentro”. 
Para encerrar esse dia, ao sairmos para o parque me aproximei da professora e ainda com 
um sopro de esperança comentei: “nossa você viu que bacana que o J. conseguiu ler? Ele 
leu todas as palavras”.  Ao que ela me respondeu: “também, com todas as dicas que você 
deu, quem não ia ler?” 
“Chorei por dentro” novamente. 
 
A cada vez que leio essa narrativa me surpreendo com o que ela evoca em mim. Durante um 
tempo só tive olhos para mim e para J., para nosso sofrimento: o meu saber e o de J. não haviam 
sido respeitados. 
Mas e o saber da professora, em que momento foi respeitado?  
Num exercício de me colocar no lugar dela hoje vivo uma outra experiência. Talvez ela tenha 
chorado por dentro não só esta, mas tantas outras vezes, diante de suas tentativas com J., 
algumas de sucesso outras nem tanto. Qual o percurso dela até ali? Em que contexto, em que 
condições suas intervenções se deram até aquele momento? 
Fico pensando que se tivesse no lugar dela e uma formadora que não conhecesse entrasse na 
minha sala e, por mais boazinha que parecesse, me dissesse que conseguiu fazer algo que 
contrariasse o que eu havia dito inicialmente, certamente faria o mesmo. Da mesma forma que 
minha ação e pergunta, talvez, tenha lhe afrontado em seu fazer pedagógico, sua resposta e 
observação provocou em mim o mesmo. 
O fato é que revi minha postura ao entrar nas salas de aula. Hoje dificilmente explicito para 
alguém que não conheço “os meus saberes”: busco conhecer os saberes dele, reconhecer o que 
faz e não evidenciar a ausência do que faz.  
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Encontros entre a formação e um de seus principais interlocutores – os professores25 
As professoras estavam visivelmente emocionadas com o final do trabalho assim como eu. 
Na nossa reunião R. mostrou satisfeita o livro que havia feito com o reconto da história A 
Bela Adormecida: foi uma conquista para ela, pois desde a entrada do novo aluno em sua 
sala não conseguia fazer o que tinha se proposto. 
Também mostraram um livro com as pinturas feitas pelas crianças a partir da interferência 
com tiras de tecido. 
Estavam super orgulhosas e eu também. 
Fiz questão de dar esse retorno para elas e disse que o trabalho havia superado muitas das 
minhas expectativas, que eu estava feliz de compartilhar com elas todas as mudanças que 
foram passando.  
Para finalizar e dar um espaço para se colocarem, li um texto antigo que se chama A volta 
do velho professor26.  Não tem nada de muito profundo, mas de uma forma objetiva conta o 
espanto de um professor que ficou fora da terra por algum tempo e ao voltar se surpreendeu 
com as mudanças ocorridas em diferentes setores. Não reconhecia mais as igrejas, casas, 
convívio entre as famílias, mas ao visitar uma escola sentiu-se novamente em casa, pois lá 
nada havia mudado: o professor falava e o aluno escutava.  
Imediatamente R. falou: “ se esse professor viesse aqui ele não ia reconhecer mais nada. Ia 
achar tudo diferente”. T. também falou sobre a sua expectativa e medos com relação ao 
trabalho, e que via o quanto tinha aprendido em tão pouco tempo. Contou sobre um processo 
de transformação que passou e no que culminou. Talvez ela nem tivesse percebido a 
grandiosidade de sua atitude, mas após seu relato conversamos sobre suas aprendizagens. 
Segue o relato. 
Em sua sala havia um grande painel feito de isopor com personagens de contos de fadas. 
Eram bruxas, anões, Branca de Neve, desenhos bem estereotipados segundo o padrão 
Disney. Ficava pendurado nas paredes bem no alto, para nenhuma criança pegar. Para ela, 
esse painel era tudo e deixou claro isso na minha primeira visita. Contou que há mais de 
seis anos ele estava pendurado em sua sala e que as crianças o adoravam, assim como 
ela, que se orgulhava desse trabalho. 
Ao longo do semestre a relação com esse painel foi se modificando. Antes ela tirava 
algumas das figuras para as crianças brincarem, mas por pouco tempo para não estragá-
lo. Depois, a partir de nosso trabalho com leitura e escrita, sentiu necessidade em escrever 
o nome dos personagens em letra de forma já dando uma nova função a este painel. Não 
era mais apenas enfeitar a sala. 
Por fim, num ato heroico e corajoso, no meu ponto de vista, concluiu que aquele painel tinha 
sentido apenas para ela e que aquele espaço poderia ser ocupado de outra maneira. Com 
muito sofrimento, foi tirando um personagem de cada vez, despregando da parede, e dando 
para as crianças levarem para casa. Após este ato, notou que estava viva e que a sala tinha 
                                                
25 Texto extraído do relatório final do projeto produzido por mim como professora de apoio pelo Instituto 
Avisa Lá – SP no Programa de Formação Continuada Capacitar 8 realizado nos anos 2001/2002/2003.  
26 Disponível em <http://interessantetexto.blogspot.com.br/2008/05/e-m-pleno-sculo-xx-um-grande-
professor.html>. Acesso em 04/01/2016. 
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outra aparência, estava maior, mais clara e que poderia fazer um grande mural para expor os 
trabalhos de seus alunos. Queria espaço para partilhar as produções das crianças que agora 
para ela tinham outro valor. Não cabia mais expor única e exclusivamente a sua produção. 
Outra professora deu risada e disse que logo que viu como seria o trabalho da formação pensou: 
“isso aqui não tem nada a ver, vou arrancar esses desenhos da parede, quero outras coisas”. 
Cada um tem seu tempo, seu processo de elaboração. 
 
 
Para mim essa história é mágica, é maravilhosa e representa um pouco da importância e 
significado do nosso trabalho nesses espaços e o quanto a formação precisa respeitar os tempos 
e processos dos sujeitos adultos. Mas certamente isso tudo não ocorreria se estas educadoras 
não tivessem se permitido refletir sobre seu trabalho e transformar sua prática diária. 
Talvez os pessimistas, descrentes, pensem que isto é muito pouco, que pouco representa nesse 
caos que é a educação, como já ouvi diversas vezes em meu dia a dia. Mas eu vejo um começo, 
uma nova história que tem condições de ser escrita com um final diferente.  
 
 
Formar o outro formando-se – meus avanços enquanto formadora27 
A formação do formador de formador 
Gostaria de fazer duas rápidas reflexões sobre os avanços que notei em minha atuação 
profissional este ano. Ao longo do relatório procurei sempre fazer um movimento de pontuar 
dificuldades, problemas dos professores e coordenadores, mas também evidenciar as 
conquistas por mais tímidas que fossem. Ao finalizar a primeira parte percebi também o 
quanto aprendi enquanto formadora por meio de nossas reuniões, encontros com 
profissionais, supervisões, leituras, não só em relação ao conteúdo de formação, mas 
também sobre produção de texto. Coincidentemente ou não, discuti o mesmo conteúdo em 
outro programa do qual sou consultora. Caminhar paralelamente nos dois programas abriu 
desafios que muitas vezes achava que não daria conta.  
Neste semestre dei continuidade às discussões sobre Produção de Texto iniciadas no anterior 
e resolvi revisitar alguns conteúdos seguindo orientações de Délia Lerner28. Dediquei um 
encontro à retomada da discussão sobre leitura em voz alta pelo professor, com ênfase no 1º 
ano, e retomei a discussão sobre hipóteses de escrita com foco no papel do professor durante 
a sondagem. Retomar esse conteúdo a partir de outra perspectiva foi fundamental para 
aprofundar o conhecimento dos PCs29 e tratar algumas ideias equivocadas muito comuns por 
exemplo, que para crianças pequenas é preciso escolher livros simples e fáceis, pois são 
                                                
27 Narrativa produzida por mim após primeira experiência como formadora externa em programa de 
formação continuada em rede pública. 
28 Delia Lerner - professora da Universidade Nacional de La Plata (UNLP), da Universidade de Buenos Aires 
(UBA) e Supervisora do Programa Bolsa Alfabetização – SEE- SP. 
29 Professor coordenador na rede estadual de São Paulo. 
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imaturas e não conseguem compreender textos mais elaborados. Ou, em relação à 
sondagem: raramente o professor solicitava a leitura das escritas logo após a criança realizá-
la; ao compreenderem a relevância e impacto disso, muitos PCs levaram a discussão para os 
HTPCs30, o que surtiu efeito já no mapa da 4ª sondagem. Descobrir que o problema não eram 
os alunos e sim a forma de encaminhar a proposta foi revelador para muitos. 
Em minha prática como formadora, geralmente elegia apenas um conteúdo para trabalhar por 
semestre, acreditando ser este um caminho para aprofundá-lo. A partir da experiência desse ano, 
irei eleger um conteúdo como foco e persegui-lo ao longo da formação, mas também entendo ser 
imprescindível trazer à tona conteúdos já discutidos mudando um pouco o enfoque, até para que 
o PC aprenda como intercalar conteúdos na formação e retomar a discussão quando necessário.  
Para mim essa foi uma grande descoberta. Ter um foco é fundamental, mas é preciso oferecer 
mais, revisitar, rever, voltar a olhar para temas, conteúdos estudados em outros momentos. 
 
Encontro nessa narrativa um dos nós que me perseguem desde o início de minha atuação como 
formadora, que é justamente saber dosar extensão e profundidade. Ao retomar uma das 
devolutivas que recebi no meu primeiro trabalho como formadora encontro essa mesma questão 
(ver também Capítulo 5). 
 
Encerro esse memorial com a dúvida se de fato consegui a partir dessas gotas de 
minha história revelar um pouco de quem eu sou, do que me constitui como pessoa, profissional. 
Seguramente não foi uma decisão simples, a de romper com a lógica de escrever uma única 
narrativa para no lugar produzir pequenos fragmentos de minha trajetória, recolher outros de 
meu acervo e dar novo sentido a eles. Especificamente nas mônadas considerei que, 
Para reconstituir a palavra da criança, que não fala diretamente, e lhe delegar a função 
de narração, é necessário abandonar o código da naturalidade autobiográfica e entrar 
no espaço da ficção, no sentido de “fabricar” uma voz infantil, em função dos efeitos 
que tal voz pode produzir no leitor, ainda que verossímil a uma enunciação infantil 
que, de todo modo, jamais existiu dessa forma (JACOBY, 2013, p.119). 
Já nas narrativas fiz pequenos ajustes, correções ortográficas, mas não mexi nem 
alterei nada no texto original, para que o leitor pudesse também me desvelar. Trazer esses 
registros do passado me expõe.  
Finalizo curiosa em saber o que o mais tocou, caro leitor? Qual mônada? O que te 
chamou atenção? E o que te passou despercebido? Para o que deu mais importância? E menos?   
                                                
30 Referente a Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo na rede estadual paulista – A partir de 2012 
passou a ser nomeado por ATPC – Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo.  
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CAPÍTULO 3 – Vozes que se entrecruzam na busca da minha identidade profissional 
como formadora de formador 
“A formação é essencialmente um tempo de encontro, 
de trocas, de abrir as malas, de revirar a bagagem” 
(Carvalho, Klisys e Augusto) 
Este capítulo foi organizado em duas partes. Na primeira, relato o meu processo de 
constituição como formadora, comparando com algumas transformações que o termo formação 
continuada foi sofrendo ao longo dos últimos anos. Conto histórias de como as mudanças de 
nome (de treinamento a formação continuada ou permanente, colaborativa, em serviço) reverberaram 
em meu jeito de ser formadora. Na segunda parte compartilho achados sobre este profissional a 
partir de um levantamento bibliográfico de pesquisas relacionadas à temática em diferentes 
contextos. Esse estudo teve como principal finalidade procurar pistas que me ajudassem a 
entender melhor o ofício do formador externo para atribuir novos sentidos à minha prática. 
Ao recuperar as transformações que o termo formação continuada foi sofrendo, ficou 
evidente para mim que as mudanças de nome não são independentes. As alterações de sentido da 
palavra – de treinamento à formação continuada ou permanente, colaborativa, em serviço – 
revelam o processo de constante transformação e vitalidade que a linguagem vai percorrendo, 
como aprendi com Vygotsky. É um processo dialógico de geração de significação produzido 
pelos diferentes indivíduos que viveram, estudaram e pesquisaram essa ideia no campo 
educacional. Ou seja, as distintas formas de fazer referência à formação continuada aventam 
práticas e políticas e não apenas um campo de palavras bonitas, como diz Nóvoa (2007, p.22).  
Ao me reaproximar dessa história me encontro ora como aluna, ora como professora, 
ora como formadora, vivendo essas transformações de sentido, vendo-me em dado contexto 
histórico e condições de produção. Ao retomá-la, pude compreender as muitas representações e 
reações dos profissionais da educação diante das ações de formação que propus nos diferentes 
programas de formação continuada nos quais venho atuando desde 2003. Minha intenção nesse 
exercício foi o de auto investigar o meu processo de formação, como se estivesse vendo-o através 
de um espelho retrovisor de um carro em movimento. Mas não um espelho comum! Imagine um 
espelho retrovisor com as características da máquina de ver de Olafur, que permite, ao mesmo 
tempo, fixar num ponto e reviver uma miríade de experiências. Este é um momento dedicado a 
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escavar meu passado em busca da minha identidade profissional como formadora de formador, 
dedicado à procura de como fui construindo o meu saber da experiência. 
Si entendemos la experiencia como el acontecimiento novedoso que requiere ser 
pensado para preguntarse por su sentido; si la entendemos como aquello que nos 
ocurre, que nos deja huella, que tiene un efecto personal; si la entendemos como 
aquello que hay bajo lo vivido, de tal manera que ha ido labrando una forma de 
ser y estar ante las situaciones, una consciencia de lo significativo de aquello 
vivido; si entendemos la experiencia bajo estas formas, esto es como algo que em 
ocasiones se tiene, pero tambien como algo que se hace, es decir, que requiere una 
cierta disposicion de animo para preguntarse y pensar aquello vivido, podemos 
captar algo de la naturaleza de un modo no indiferente de estar en el mundo y de 
vivir; un modo que no simplemente deja que las cosas pasen, sino que esta unido 
al modo de pensarse ante aquello que nos pasa (CONTRERAS, 2013, p.129). 
No Memorial de Formação, optei pela escrita de micronarrativas a fim de 
concentrar e resumir a sabedoria extraída por mim de cada um daqueles episódios. Segui o 
conselho de Walter Benjamin em O Narrador (1994) e evitei dar explicações para que o leitor 
se sentisse livre para encontrar o seu cristal do acontecimento, a sua centelha de sentido ao ler 
as mônadas e narrativas.  
Neste capítulo alguns daqueles fragmentos voltam a aparecer, são os cristais, as 
gotas, que eu selecionei de forma a me ajudar a tecer uma nova história.  
 
Para termos um início... 
 
A minha professora – a da cena rememorada e narrada na mônada Sinal para o recreio 
(p.39) – foi visivelmente repreendida “por ferir a rotina preestabelecida da instituição”. Aos olhos 
daquele diretor, esta professora que guardo na lembrança talvez tenha sido considerada uma 
profissional incompetente porque essa história se passou por volta do ano de 1976. Nos anos 1970, 
quando vivia a escola como aluna, segundo Perrenoud (1997), Weisz (2000) e Nóvoa (2002), 
acreditava-se que um bom professor era aquele que lançava mão de um conjunto de técnicas 
eficientes para ensinar seus alunos. Era considerado um mero executor de tarefas, um cumpridor de 
ordens da instituição. Ainda não era visto como alguém que poderia produzir conhecimentos, tomar 
decisões de forma autônoma e ética. “Hoje consigo compreender que aquela professora fugia do 
padrão das demais desta instituição, o que não pude perceber quando o episódio do recreio 
aconteceu: era meu primeiro ano naquela escola, era criança e não tinha parâmetros para estabelecer 
relações e fazer comparações. Ano a ano vivi como aluna a experiência de ter professores que 
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tinham como princípio ensinar o conteúdo, dar a matéria, avaliar, pois se tratava de um colégio 
religioso e bastante tradicional de São Paulo” (trecho da mônada Sinal para o recreio). 
Nessa perspectiva um profissional que não dominava ou não se enquadrava naquele 
princípio talvez tivesse duas possibilidades: ser dispensado da instituição, ou ser treinado para 
dominar o conhecimento que não dispunha. A formação continuada era entendida como um 
treinamento, uma situação na qual o sujeito que dominava alguma nova técnica de ensino a 
transferia, ensinava para o sujeito por ele formado. Resumindo: o treinamento servia para o 
professor aperfeiçoar as técnicas e executar melhor a sua tarefa de ensinar.  
Segundo Libâneo (1997, p.98), 
O final da década de 60 e o início da década de 70, é o período em que o 
chamado “tecnicismo educacional” adquire nova roupagem, no contexto do 
regime militar instaurado no Brasil em 1964, agora mais explicitamente 
assentado no behaviorismo e na teoria de sistemas. Essa tendência deixará sua 
marca mais nos aspectos formais da organização escolar e didática e menos 
em termos de concepção de ensino, mas irá influenciar boa parte dos projetos 
governamentais e dos estudos na área de educação. 
Consigo vislumbrar o cenário da época e compreender de onde nasce a ideia de 
formação continuada como um recurso para tornar a aula mais atraente ou ainda um artifício 
para deixar mais claro o conteúdo que se espera que os alunos aprendam. Temos: um conteúdo 
para ser aplicado, um professor aplicador e um aluno passivo! 
Entre os finais dos anos 1980 e início dos anos 1990, eu vivi a escola como aluna 
de magistério. Meu “curso destoava do que eu costumava ouvir de colegas que também cursavam o 
magistério em outras escolas. Enquanto muitas delas aprendiam técnicas para fazer cartaz de prega, 
dobraduras, tinham coleções de desenhos mimeografados, eu lia e discutia com os professores e 
colegas:  Admirável Mundo Novo de Aldous Huxley, 1984 de George Orwell, A Língua Absolvida de Elias 
Canetti e Educação e Mudança de Paulo Freire” (trecho da mônada Vitrô). 
Naquelas décadas a Educação passou por grandes reformas influenciadas pelas 
modificações sociais, econômicas e políticas que estavam acontecendo no Brasil e no mundo. E fui 
sendo esculpida como docente, por mestres, verdadeiros artesãos, como a pequena e excêntrica 
professora Wanda que, em certa aula de Filosofia da Educação onde refletíamos sobre o livro 1984 
de George Orwell, “insistia em nos fazer enxergar coisas que não víamos e nem entendíamos sobre o que 
significava viver num mundo controlado por um Big Brother ” (trecho da mônada Vitrô).  
Em um ambiente de transformações, as declarações públicas, leis e muitos dos 
planos governamentais foram elaborados objetivando centrar a atenção dos profissionais em 
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questões relacionadas à aprendizagem do aluno e não mais na conduta do docente, de forma 
que as mudanças propostas saíssem do âmbito das discussões e fossem incorporadas à prática 
educacional. A expectativa era a de um professor que passasse a olhar para como o aluno 
aprende, que compreendesse, assim como eu enxerguei no ano de 1988, que “as crianças são 
capazes de aprender uma vez que vivem experiências, elaboram pensamentos, constroem 
interpretações sobre o vivido em seu cotidiano e o que as cercam, independentemente de ser ensinado 
por um professor ” (trecho da narrativa pedagógica O ano de 1988). Por este ponto de vista a 
concepção de formação continuada vai se afastando da ideia de uma “ação pela qual um sujeito 
criador dá forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (FREIRE, 2010, p.23).  
Entre anos 1980 e 1990, a expressão mais comumente utilizada era capacitação ou ainda 
qualificação em serviço, uma ação que intencionava compensar as lacunas da formação inicial. 
Porém, já havia propostas que se apresentavam como uma possibilidade para o profissional se 
atualizar, conhecer novidades relacionadas às práticas de ensino. A formação acontecia até o professor 
estar capacitado ou qualificado para exercer suas funções. A mudança de sentido de treinamento para 
capacitação também trouxe a necessidade de um docente mais reflexivo e aberto a uma atualização 
constante. Um docente que, assim como “a pequena e forte professora Wanda”, compreendesse o valor 
da experiência na formação inicial do professor, revelasse em atos “o que é ser professor, o que significa 
uma docência comprometida, uma escolha política... sem álibis, sem máscaras” (trecho da mônada Vitrô). A 
ideia não era nova, pois a importância do professor reflexivo já vinha sendo defendida por Freire 
desde os anos 1960. Entretanto ganha corpo, vozes, estudos; os professores passam a compartilhar 
atividades, sugestões de planejamento, começam a escrever relatos reflexivos e debruçar-se sobre a 
própria prática, sobre o que faziam na sua sala de aula (WEISZ, 2000, p.123).  
Nesse ambiente que se fortalecia, o professor surge como “centro do processo de 
formação continuada, atuante como sujeito individual e coletivo do saber docente e participante 
da pesquisa sobre a própria prática” (ANDRE et al, 1999, p.38). Todo esse movimento no 
campo educacional também vem como resposta aos efeitos de uma política que atendia a “ética 
do mercado e não a ética universal do ser humano”, como afirma Freire (2010, p.127). A ideia 
de um profissional especializado, de uma escola atualizada vem colada ao discurso da 
eficiência, da qualidade, da competitividade.  
Assim, a representação do que é ser bom professor foi vinculada ao domínio da 
tecnologia, ser conhecedor de uma didática inovadora e capaz de responder às necessidades de 
aprendizagem do aluno. Dessa forma, a instituição que oferece esses serviços torna-se mais 
atrativa. No caso do setor privado, fazer uso desses avanços tecnológicos e pedagógicos pode 
ter um fim utilitarista de atender apenas aos interesses daqueles que detém o poder, fazendo o 
 56 
 
seu negócio mais lucrativo. Para o setor público, a escola que conta com profissionais 
atualizados, competentes e que oferece recursos tecnológicos de ponta, em alguns casos, passou 
a ser mais uma bandeira política do que um compromisso ético, que de fato contribua para o 
desenvolvimento humano. Muitos programas de formação continuada foram planejados 
considerando essa lógica, a de atender às necessidades do mercado e não das pessoas, o que 
indica um problema, no meu entender, por ir contaminando de forma negativa o conceito e a 
finalidade dessa ação (ARELARO, 2007). 
Toda essa política econômica tendia, e ainda tende, a focar no indivíduo. Por isso até 
então era forte a concepção de uma formação continuada centrada no sujeito, cujo principal eixo 
era a melhora do sistema educacional por meio de ações pontuais. Eram poucas as experiências que 
visavam contribuir para o desenvolvimento do profissional docente, para construção de um projeto 
coletivo de uma instituição inovadora. Essa nova expectativa sobre o que se entende por um bom 
docente abre espaço para um profissional que sente necessidade de refletir criticamente sobre a 
própria prática, fazendo emergir o conceito de profissionalidade docente, ou seja, o professor passa 
a ser encarado como produtor de conhecimento e, a escola, como um lugar para além da 
aprendizagem: passa a ser um lugar de vida. E sendo um lugar de vida, há pessoas, há histórias, há 
experiências. Há indivíduos, em interação, relacionando-se em certos contextos, sob determinadas 
condições de produção. Todo esse conjunto de vivências que acontecem no cotidiano escolar não 
podem ser desconsiderado num processo formativo (NÓVOA, 2002, p.37, p.56).  
Relembro o relato da educadora T., que “notou que estava viva e que a sala tinha outra 
aparência, estava maior, mais clara e agora poderia fazer um grande mural para expor os trabalhos de seus 
alunos. Queria espaço para partilhar as produções das crianças que agora para ela tinham outro valor. Não 
cabia mais expor única e exclusivamente a sua produção ” (trecho da narrativa pedagógica Encontros entre 
a formação e um de seus principais interlocutores – os professores). No Brasil essa redefinição do 
papel do professor e de sua profissionalização na construção de uma nova escola passa a ser lei no 
final de 1996 (BRASIL, LDBEN 9394 – art.61 a 67, 20 de dezembro de 1996)31, fomentando a 
necessidade da formação continuada para os profissionais da educação. Os treinamentos e 
capacitações não seriam mais suficientes para atender essa nova demanda e exigência da sociedade.  
Do final dos anos 1980 a início do ano 2000, eu já passo a viver o cotidiano da 
instituição não mais como aluna, mas como professora iniciante numa turma de maternal numa 
                                                
31 Vale ressaltar que a necessidade da formação foi transformada em um direito do professor no ano de 
2009, conforme indicado por Saviani (2009). 
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escola particular de São Paulo. Portanto minha relação com a formação continuada muda de 
enfoque, agora eu me tornava sujeito da formação continuada em serviço. “A partir da minha 
experiência com os pequenos aprendi a ser professora, a escutá-los, a esperar, a olhar, a me encantar, 
a me emocionar, a dialogar, a fazer junto. Passei tanto a compreender o significado desse momento 
singular da vida, como a considerá-lo determinante para as experiências escolares das crianças nessa 
primeira relação entre elas e o professor” (trecho da mônada Maternal).     
Nessa escola, vivi uma experiência de formação continuada que considerava a 
pessoa do professor e também valorizava a aprendizagem colaborativa. A instituição me 
ensinou que o professor não era o único responsável pelos sucessos ou fracassos relacionados 
à aprendizagem e a relevância de construir coletivamente competências profissionais. Aprendi 
a refletir sobre minha própria prática com parceiras mais experientes, entretanto eu ainda não 
valorizava a escrita, documentação dessa prática (ANDRÉ et al, 1999). Lembro-me que a 
equipe de coordenação, que era responsável por minha formação, esperava de mim a escrita de 
registros reflexivos, o que confesso, nem sempre fazia, e quando fazia era mais para atender um 
pedido. Não foram poucas às vezes em que, como professora, ao ouvir o pedido do registro 
pensava: “para que isso?”, “eu já tenho tudo guardado na minha cabeça”, “que perda de tempo”...  
Rememorar isso me fez perceber que foi, justamente, o saber construído na profissão 
que me mostrou o sentido de documentar meu trabalho por meio de registros reflexivos, vídeos, 
fotos. O sentido se tornou ainda mais evidente quando sofri ao organizar meu inventário para 
pesquisa. A quantidade de registros que tenho guardados me revelou o quanto esse ato foi 
incorporado à minha prática. Tomei consciência de que não foi apenas o discurso, o pedido dos 
coordenadores, os registros lidos de outros colegas que me fizeram entender a importância de 
refletir sobre a minha própria prática e o que eu poderia aprender com isso. Mas, imagino, que 
foi mais pela necessidade criada e sentida, por mim mesma, em tantas situações que me fizeram 
recorrer à escrita, à filmagem para documentar algo que nem sonhava, que um dia apoiaria a 
minha auto investigação, ajudaria a reconstruir minha história já que os registros têm esse poder 
– o de revelar histórias (FUJIKAWA, 2007).  Entretanto, este desejo de registrar e refletir sobre 
a própria prática só nasceu e floresceu porque em alguma medida eu tinha um conhecimento que 
me permitiu colocá-lo em uso num momento de imprescindibilidade.  
Essa reflexão provocada por minha pesquisa revelou-me uma importante tarefa para 
o formador de formador: despertar, criar a necessidade do registro, da escrita reflexiva. 
Provocar o desejo no outro tende a ser mais eficiente que apenas discursar! Também encontrei 
este conhecimento dentre as lições que a pesquisadora Soligo (2015, p.7) trata em sua 
dissertação de mestrado: 
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Dificilmente uma ação de formação terá êxito se não responder a alguma 
necessidade pessoal dos sujeitos para os quais se destina. Tal como nas situações 
de ensino e de aprendizagem, é preciso haver coincidência ou conexão entre o 
objetivo da ação de formação e o objetivo pessoal do profissional. 
 No final de 2000, vivi o cotidiano da instituição como professora iniciante e 
formadora. De sujeito da formação que participa do processo sendo formado por outrem, virei 
um sujeito que forma e se forma na prática, nas tensões e nas alegrias de cada dia. Como narrei 
em Oito encontros: “acho que a mudança é interna, certamente é, pois a minha expectativa se tornou 
outra, os meus valores foram questionados, o respeito é compartilhado ao ver aquela pessoa - com 
quem trabalhamos - como uma profissional que tem seus limites, mas que está lá, disposta pelo menos 
a ouvir o que se tem a dizer. Hoje, passados tantos anos, eu reescreveria da seguinte forma: “ver 
aquela profissional - com quem trabalhamos - como uma pessoa que tem seus limites, mas que está 
lá, disposta pelo menos a ouvir o que se tem a dizer”. Esse fragmento exemplifica um pouco do meu 
processo de formação. Essa troca de lugar entre as palavras profissional e pessoa na minha 
reescrita faz diferença: soa mais coerente, o valor parece centrar-se na pessoa. Será? 
No Brasil, paralelamente ao início do meu percurso como formadora, vivemos a 
chegada de um novo tempo relacionado à ideia de formação continuada por meio do PROFA – 
Programa de Formação de Professores Alfabetizadores. Aprendi muito com o material que ia 
sendo disponibilizado, uma vez que não fui formadora desse programa e naquele tempo atuava, 
exclusivamente, com a educação infantil. Eu me formei bebendo também nesta fonte, num 
material que unia teoria e prática, pois tínhamos textos e vídeos que traziam toda uma orientação 
para o formador de como tematizá-los junto ao professor. Aprendi ao observar outros 
formadores que viviam a sua formação. 
Há um princípio que procuro não abrir mão em minha prática e que está escrito no 
Guia de orientações metodológicas gerais (p.27):  
Se, por um lado, a aprendizagem é um processo pessoal e singular, por outro 
é fruto de construções também coletivas: muitos conhecimentos resultam de 
aprendizagens conquistadas coletivamente. O trabalho em colaboração é um 
poderoso aliado nesse sentido, e muitas evidências têm mostrado que, em 
situações de real parceria, se conquista um nível superior de conhecimento ao 
que se poderia conquistar sozinho. 
Atualmente a formação continuada é um direito que, embora esteja garantido por 
lei desde 2009, não é compreendido por todos profissionais da mesma forma. Os diferentes 
sentidos atribuídos por eles revelam muito de toda essa trajetória que narrei até este ponto.  
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Deparo-me com frequência, principalmente no início de programas de formação 
continuada dos quais participo como formadora, com o discurso de muitos professores, 
coordenadores, diretores, etc. de que formação é apenas para aqueles que não são competentes 
em seu fazer ou para aqueles que não estão satisfeitos com as formas mais tradicionais de 
ensinar, conservadoras, e buscam uma pedagogia alternativa, uma prática diferenciada. Nesse 
discurso transparece, também, a ideia de castigo, aborrecimento ou até sinal de incompetência 
vinculada ao processo formativo (PERRENOUD 1997, p.103). Eu o entendo não apenas como 
sinal de resistência, mas como fruto da história de um conceito em constante transformação, 
que não merece, no meu entender, ficar aprisionado naquilo que o constitui, mas que não o 
define, exclusivamente, nesse momento. Combinar sentidos, revisitá-los, ressignificá-los nesses 
espaços é, pois, uma necessidade da própria formação em serviço. Até porque se deve 
considerar que essas diferentes concepções de formação continuada coexistem até hoje. Saber 
dessa história também me ajuda, enquanto formadora de formador, a fazer escolhas, a ser 
coerente com o que digo, com o que escrevo e com o que faço, como diz Freire (2010, p.103). 
Todas essas transformações e questões continuam gerando muitas inquietações, 
tornando-se objeto de estudos de muitas pesquisas nos últimos anos. André et al (1999) fez uma 
síntese do conhecimento sobre o tema tomando como base a análise de dissertações e teses 
defendidas nos programas de pós-graduação na área de educação de nosso país, no período de 
1990 a 1996, além de analisar artigos publicados em periódicos da área entre os anos de 1990 
a 1997 e pesquisas apresentadas nos GTs de Formação de Professores da Anped, de 1992 a 1998. 
Este estado da arte sobre a formação de professores no Brasil ratificou a crescente preocupação 
com a atuação do professor nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e identificou que, de 
modo geral, a formação continuada é definida como  
formação em serviço, enfatizando o papel do professor como profissional e 
estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar seu trabalho pedagógico com 
base na reflexão sobre a própria prática. Os textos argumentam que, nessa 
perspectiva, a formação deve se estender ao longo da carreira e deve se desenvolver, 
preferencialmente, na instituição escolar (ANDRE et al, 1999, p.308) 
Esta é uma definição a qual corroboro, entretanto será nas palavras de Ferreira que 
me apoiarei neste trabalho de pesquisa:  
a formação corresponde a uma transformação pessoal, interior e ligada à 
experiência de cada sujeito que se permite – e se possibilita – mudar pelo 
conhecimento construído neste processo. Assim, é o sujeito que se forma. 
Dado o nosso permanente inacabamento, estamos destinados a nos 
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formarmos. Porém, embora a formação corresponda a um acontecimento de 
ordem individual, ninguém se forma sozinho.  Formamo-nos na relação e 
interação com o(s) outro(s) (FERREIRA, 2010, p.05). 
Por fim mais recentemente o alvo da formação continuada foi ampliado e, além de 
professores, surgem programas em redes públicas voltados para outros atores da instituição. 
Nesta abordagem mais focada na ideia da instituição inovadora e da construção coletiva de 
competências, percebeu-se a necessidade de se investir também na formação de coordenadores 
pedagógicos32, diretores, supervisores de ensino, equipes de apoio, considerando-se as 
especificidades de cada cargo dentro da escola (GASTALDI, 2012). 
Por um lado, são ações importantes porque desejam contribuir para melhoria da 
qualidade da educação e pretendem ajudar o professor, coordenador, diretor a se encontrar em 
sua atuação profissional. Em compensação, muitos desses programas são substituídos, algumas 
vezes antes de findarem, por outros que pretendem ser mais eficientes: prometem melhores 
resultados em menos tempo e com um custo menor. Ou seja, vai-se “de um compromisso prévio 
não cumprido ao seguinte, sem tomarmos consciência de nossa própria história de fracassos”, 
provocando descontinuidades, abrindo muitos flancos nos sistemas educacionais, como como 
afirma, Ferreiro (2012, p.465). 
Ações desencontradas como estas geram desconfiança, descrédito e levam, muitas 
vezes, os profissionais da educação a um retrocesso ou estagnação porque perdem, nas práticas mais 
rotineiras e habituais, segurança e confiança. Portanto, não basta formação para ter inovação, não 
basta apenas disponibilizar informação para garantir experiência: um programa de formação 
continuada não se esgota numa ação formativa, faz-se necessário torná-lo uma política pública 
(WEISZ, 2016)33. Tomando como referência a minha experiência vivida em muitos processos 
formativos, ouso afirmar que é preciso um compromisso bem mais sério quando se deseja uma 
mudança no âmbito institucional, é necessário criar uma cultura de formação colaborativa. Isto 
envolve tempo, coerência e continuidade das ações, o que dificilmente ocorrerá apenas com 
sujeitos bem-intencionados e ações articuladas entre as diferentes esferas educacionais.  
Souza (2014, p.11) aponta três pilares fundamentais para a formação docente:  
1) Conceber o professor como sujeito inventivo e produtivo, que possui identidade 
própria e autonomia, como construtor e reconstrutor de suas práticas e não mero 
reprodutor de orientações oficiais;  
                                                
32 Coordenador Pedagógico, também denominado como Orientador Pedagógico na rede municipal de 
Campinas e professor coordenador na rede estadual paulista. Em alguns municípios do Brasil o 
coordenador também é denominado como supervisor pedagógico. 
33 Fala retirada das minhas anotações pessoais de registros de reuniões de equipe. 
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2) Propor situações formativas que desafiem os professores a pensar suas práticas 
e mudar suas ações;  
3) Levar os professores a buscar alternativas que alcancem práticas sociais e colaborativas. 
Estes pilares podem ser ampliados, no meu entender, também para a formação do 
formador de formador. Onde se lê professor, é totalmente possível ler formador de formador. 
Segundo o artigo Análise das políticas públicas para formação continuada no Brasil, da 
pesquisadora Bernadete Gatti (2008), o país tem investido na formação continuada de professores há 
mais de uma década, e mais recentemente na de gestores, colocando em pauta o discurso de que a 
melhora na qualidade de ensino está vinculada ao aperfeiçoamento profissional. As secretariais 
municipais e estaduais têm investido em programas de formação continuada, principalmente de 
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, com foco em processos de alfabetização. Essa 
demanda veio em parte responder às questões relacionadas ao fracasso escolar, evidenciado pelo 
alto índice de analfabetismo e/ou analfabetos funcionais. A boa notícia é que nessa década muito 
se avançou e estes índices diminuíram34, porém sabemos que ainda temos um bom caminho a 
percorrer para garantir o direito a uma educação de qualidade para todos (SOUZA, 2014). 
  
                                                
34 “Segundo os resultados do Censo 2010, aproximadamente 91% da população brasileira com dez anos 
ou mais de idade são alfabetizados. Em comparação aos resultados do Censo de 2000, a situação da 
alfabetização melhorou no país, pois a taxa de analfabetismo diminuiu de 12,8% para 9% em 2010”.  
Fonte: IBGE - http://7a12.ibge.gov.br/. Acesso em 20 de janeiro de 2016. 
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O formador de formador – o que já se sabe sobre esse profissional? 
“quem forma se forma e re-forma ao formar e 
quem é formado forma-se e forma ao ser formado”  
(Paulo Freire) 
Qual o sentido da atuação do formador externo no âmbito dos programas de formação 
continuada em serviço na rede pública? Essa é a questão que me persegue cotidianamente na minha 
prática, e esta pesquisa de auto investigação está me ajudando a responder. Para alguns talvez seja 
uma dúvida banal, mas para mim consome horas de sono, traz sofrimento. Algumas vezes pensei 
que era uma questão que só pertencia a mim, mas já me deparei com colegas formadores se 
perguntando a mesma coisa. Após todo esse mergulho na história da formação continuada resolvi 
fazer o mesmo processo, porém focando na definição do que é formador de formador.  
Para minha surpresa essa pesquisa me angustiou mais, porque atinei que essa definição não 
é precisa. Isto gerou uma profunda crise de identidade profissional, por perceber que não é ainda uma 
atividade socialmente reconhecida. Comecei a pensar nas tantas vezes que me perguntam o que faço e, 
diante da minha resposta, “sou formadora de formadores”, recebo a pergunta:  “certo, mas o que você 
faz?”. E quando começo a narrar, em pouco tempo eu noto que o meu ouvinte já está com o pensamento 
há léguas de distância. Ou ainda quando tenho que preencher um formulário e no campo profissão fico 
algum tempo refletindo sobre o que devo escrever (hoje em dia resolvi meu dilema e escrevo professora. 
Por que isso eu sou, e sempre serei). Na verdade toda essa confusão e falta de clareza vêm coladas a 
transformações sofridas pela concepção de formação continuada, e também pelos programas que 
foram surgindo e nomeando esse profissional como assessor, formador, consultor, supervisor, 
professor-formador, orientador.  Novamente: não se trata de uma simples variação de palavras, mas 
de ações bem específicas que mudam conforme o programa, o contexto, a condição de produção, o 
processo de formação vivido pelos sujeitos da formação (IMBERNON, 2011). 
Essa pesquisa se mostra relevante, no meu ponto de vista, já que a maioria dos 
estudos até o momento estão relacionados à formação continuada do docente. De alguns anos 
para cá esse leque foi ampliado e, atualmente, encontra-se também uma grande variedade de 
investigações sobre o coordenador pedagógico, o que entendo ter relação com o fortalecimento 
da premissa da construção colaborativa de competências na instituição escolar. Contudo, o 
número de estudos sobre o formador de formador ainda é bem pequeno. Nos levantamentos 
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bibliográficos que realizei, tive bastante dificuldade de encontrar publicações. E, ao refinar mais 
a busca e procurar por formador de formador no âmbito de programas de formação continuada 
articulado ao contexto da prática em redes públicas, posso afirmar que nada encontrei. Esta 
dificuldade ao que me parece não foi apenas minha, pois Vaillant (2013) realizou um estudo do 
estado da arte no campo da formação de formadores na América Latina e no Caribe produzidos 
de 1990 até 2013. O interesse por esta investigação se deu, justamente, por observar que a 
temática em questão vinha sendo pouco estudada. Para se ter uma ideia no material sobre 
formação continuada do docente que examinou, por volta de oitenta artigos e livros publicados 
no período, encontrou apenas cinco publicações voltadas ao eixo formador de formadores. 
Outro dado importante é que em nosso grupo de pesquisa – GEPEC – essa temática 
também tem sido pouco explorada nas dissertações e teses produzidas até o momento. Uma 
razão que encontro é a de que a linha de pesquisa original e predominante é “Ensino e Formação 
de Professores”, relacionada mais à produção de conhecimento e saberes dentro do cotidiano 
da escola. Todavia essa linha foi ampliada e já conta com várias investigações sobre outros 
atores que pertencem à instituição como, por exemplo, coordenadores e diretores. Nesse prisma 
o traço de investigação foi se alargando ao se validar a ideia do coordenador como formador.   
Uma das pesquisas que inaugura no GEPEC esta discussão sobre o papel do coordenador como 
formador é a tese de Cunha (2006): a autora defende uma formação centrada na escola 
intermediada pelo coordenador pedagógico, enfatizando que a preocupação da formação deixa 
de ser o professor, individualmente, para se olhar a formação de equipes.  Para Cunha, é 
fundamental indicar para formadores de professores e formadores de formadores as 
potencialidades e limites da formação em serviço que ocorre dentro da escola. 
Entretanto, este ainda não é o recorte que pretendo fazer nesta investigação, pois a 
pesquisa de Cunha está centrada na ideia do formador dentro da escola, pertencente à equipe da 
instituição. Num rápido levantamento que fiz, nos últimos dez anos, encontrei apenas três 
produções do nosso grupo que se aproximam mais da temática que pretendo investigar, sendo 
duas dissertações e uma tese. De um modo geral abordam o perfil, as competências, saberes, 
necessários a esses profissionais:  
Þ Quem forma quem? Instituição dos sujeitos (SOLIGO, 2007): dissertação que 
apresenta como problemática central a formação pessoal e profissional, tendo como tema 
a relação instituições-sujeitos, mais especificamente a relação entre 
instituições/organizações educativas e profissionais que nelas trabalham. Como resposta 
à pergunta-título, a pesquisadora conclui: o sujeito se forma a partir das oportunidades 
que tem, aquelas que se convertem em experiências de aprendizagem de fato, a partir de 
sua história anterior, do que valoriza e deseja, das relações que estabelece com o outro.  
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Þ Supervisão da Prática Pedagógica: percursos formativos em parceria e diálogo 
com os profissionais da educação (PROENÇA, 2014): dissertação que teve como 
foco a formação profissional continuada na perspectiva da Supervisão da Prática 
Pedagógica, em diálogo com os profissionais que atuam em instituições educacionais. 
Objetivou investigar como se dão estas relações em situações de formação 
continuada, problematizando as estratégias da Supervisão da Prática Pedagógica de 
profissionais das redes de ensino. O trabalho foi desenvolvido numa abordagem 
narrativa e autobiográfica, fundamentada em estudos bakhtinianos e produziu 
algumas lições tanto sobre a formação continuada em Sistemas Municipais de 
Ensino como sobre estratégias que favorecem a Supervisão da Prática Pedagógica.  
Þ Os espaços de conversa: a orientadora pedagógica e a formação com o 
cotidiano – com prosa e com verso- a experiência de ser ex de si (PIERINI, 2014): 
tese que narra vivências específicas de um grupo de coordenadoras/orientadoras 
pedagógicas em espaços de conversa. As principais contribuições trazidas pela 
pesquisa dizem respeito a possibilidades metodológicas que potencializam o 
desenvolvimento pessoal-profissional dos sujeitos e favorecem sua transformação 
pela aprendizagem, especialmente por considerá-los protagonistas nesse processo. 
Deste trabalho despontam, também, reflexões sobre o percurso vivenciado pela 
pesquisadoraao revelar suas aprendizagens no decorrer da pesquisa sobre/no/com 
o cotidiano e durante a escrita sobre esse processo.  
Ainda nesse levantamento encontrei as dissertações de Gouveia (2012) e Gastaldi 
(2012), parceiras formadoras de trabalho35, que também são ótimas contribuições quando se 
deseja compreender o que constitui este profissional. Na dissertação de Gouveia, Formação dos 
coordenadores pedagógicos em Boa Vista do Tupim/BA: uma experiência colaborativa, o fio 
por trás das missangas (2012), a pesquisadora analisou o processo de construção do papel 
formador de coordenadores pedagógicos que atuam em escolas do Ensino Fundamental I. Do 
conjunto de dados analisados (levantados através de entrevistas, grupo de discussão e 
observações nas escolas) concluiu que os coordenadores reconhecem a formação dos 
professores como sua principal função nas escolas; conseguem viabilizar na rotina, com o apoio 
político e técnico da Secretaria Municipal de Educação, diferentes espaços dedicados à 
formação; e reconhecem e valorizam a presença de seus formadores e o esforço deles em 
atender às suas necessidades formativas. Já a dissertação de Maria Virginia Gastaldi, Formação 
continuada na Educação Infantil: possibilidades e desafios na perspectiva do formador (2012), 
tem como objeto de pesquisa os processos formativos relativos à inserção dos formadores em 
modelo de formação continuada colaborativo na rede pública de um município da região Sul 
                                                
35 Beatriz Bontempi Gouveia e Maria Virginia Gastaldi fazem parte da equipe de formadores do Instituto 
Avisa Lá de SP.  
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do pais. Nesse caso ele é responsável pela formação do coordenador, diretor, professor sendo 
um profissional que atua pela secretaria de educação em sua própria rede.  
Diante de todas essas informações é possível inferir que a escassez de pesquisas 
sobre o ofício do formador de formador, como a estudada por Gastaldi (2012), está relacionada 
muito provavelmente à falta de uma política pública de formação de formadores. Geralmente, 
tornam-se formadores os bons professores, os bons coordenadores; enfim, profissionais que por 
alguma razão se sobressaíram em seu saber-fazer-pedagógico, como diz Perrenoud (1997, 
p.199), e são chamados a assumir a formação de seus próprios colegas. 
Vaillant (2013, p.8) ainda afirma que 
As políticas e reformas educativas modernas exigem um docente ideal que, na 
realidade, não existe. Ainda que na formulação de políticas se evoque o 
docente ideal, em sua aplicação não se adotam as medidas para criá-lo. A 
mudança educativa continua sendo percebida como um esforço rápido e curto, 
e não como um processo de longo prazo. 
Outra dificuldade apontada por Marcelo (1999, p. 1-2) diz respeito à definição do que se 
entende por formador. O autor identifica seis possibilidades de definição: variam nomenclatura, 
contextos, sujeitos e ações. A partir das produções escritas, organizei um quadro (Tabela 1) em que uno 
as informações de Marcelo (1999), Cunha (2006), Imbernon (2011), Gastaldi (2012) e Proença (2014) 
a fim de delinear um panorama atual dessas variações de cargo e que acarretam numa justificativa 
importante quando se deseja explicar o motivo da falta de pesquisas sobre este profissional. Produzi esse 
quadro com a principal finalidade de ajudar a me localizar, uma vez que busco nesta pesquisa o sentido 
para minha ação. Entendo que também poderá ajudar outros formadores a se reconhecerem em algum 
ou alguns dos cargos, ou incluir outros que aqui não apareceram. 
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Tabela 1 – Definições de Formador de Formador 
Fonte: MARCELO (1999), CUNHA (2006), IMBERNON (2011), GASTALDI (2012) e PROENÇA (2014). 
Nota: Panorama atual da variação de denominação de cargo, contexto de formação, sujeito da formação e atuação 
do formador de formador elaborado por Renata B.S. Frauendorf para Dissertação de Mestrado – Faculdade de 
Educação – Unicamp (a ser defendida em 2016). 
Depois de toda essa análise, qual foi a minha descoberta? Eu não me enquadro 
diretamente nas diferentes definições sobre formador de formador apresentadas. Essa 
constatação fez com que levantasse uma possível explicação para a minha crise de identidade 
 Cargo Contexto de 
atuação 
Sujeito da 
formação 
Ação 
M
ar
ce
lo
 (1
99
9)
 
Docente de crian-
ças, jovens e adultos 
Escola e 
universidade 
Alunos e 
professores  
Próprias do professor 
Professor 
universitário 
Universidade Alunos uni-
versitários 
Formar professores de Educação 
Infantil, Ensinos Fundamental e Médio 
e disciplinas específicas  
Professor 
universitário – 
tutores da prática 
Universidade Professores 
iniciantes 
Assessorar e supervisionar professores 
em formação durante estágios  
Professor universi-
tário – orientador  
Universidade Professores 
iniciante 
Assessorar e supervisionar professores 
iniciantes, considerando o contexto 
articulado a suas práticas 
Assessores de 
formação – profis-
sionais de ensino  
Centros de 
formação  
Professores em 
geral  
Responsável pelo planejamento, desen-
volvimento e evolução da formação dos 
professores. 
Professores (com 
certa experiência 
profissional) 
Educação 
não formal  
Professores em 
geral 
Realizar atividades e ações de formação a 
fim de capacitar os formadores tanto em 
relação ao conhecimento do objeto a ser 
ensinado como da competência 
pedagógica. 
C
un
ha
 
(2
00
6)
 Coordenador 
Pedagógico 
Escola  Equipe de 
professores 
Promover um ambiente de troca e tomada 
de consciência, abrindo mão de uma 
postura de especialista que determine o 
que os professores devem fazer (p.36). 
Im
be
rn
on
 
(2
01
1)
 
Assessor de 
formação 
permanente  
Centros de 
formação, 
escolas, 
secretarias 
Profissionais 
da educação 
Assessoria pedagógica, planejamento de 
tarefas formativas, assessoria a escolas, 
trabalhos de gestão e administração da 
formação, além de assumir 
responsabilidades na equipe pedagógica 
(p.93). 
G
as
ta
ld
i 
(2
01
2)
 Técnico da 
Secretaria da rede 
municipal   
Centros de 
formação, 
escolas, 
secretarias 
Professores, 
coordenadores, 
diretores da 
rede municipal 
Realiza supervisões na instituição, organiza 
e desenvolve encontros de formação 
permanente, produção de documentação, 
como diretrizes e registros (p.40) 
Pr
oe
nç
a 
(2
01
4)
 Supervisora da prática pedagógica 
Sistema 
municipal 
de Ensino 
Profissionais da 
rede municipal 
Promover uma atitude de mediação no 
contexto escolar que possa favorecer o 
processo reflexivo destes profissionais, 
considerando as condições do vivido e 
seus conflitos (p.94) 
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profissional, talvez explicada, também, pelo fato de que a maioria das pesquisas realizadas em 
formação continuada até o momento pouco exploram a temática da profissionalização docente 
tendo a identidade profissional como um objeto de estudo – o que no meu caso amplio para o 
formador de formador (ANDRE et al, 1999, p.303). 
Assim eu não me identifiquei, totalmente, como profissional, em nenhum dos dez 
cargos examinados pois faço parte de uma legião de formadores externos. Sou uma profissional 
especializada que presta serviço para programas de formação continuada. Não sou vinculada 
ao quadro da escola ou secretaria de educação. Eu posso atuar, diretamente ou não, com 
professores, coordenadores, professores–formadores e outros profissionais da educação em 
diferentes segmentos. E ainda faço parte de um coletivo de formadores, às vezes vinculado a 
uma instituição, universidade ou empresa, e tenho como uma das ações orientar, provocar, 
apoiar, instrumentalizar, informar a equipe em formação seja na secretaria, seja na escola e/ou 
demais espaços. Formo e me formo em parceria, construindo, coletivamente e 
colaborativamente, as competências do formador de formadores, além de contar com uma 
supervisora ou coordenadora que me orienta e com quem dialogo sobre os rumos e decisões a 
serem tomadas. Certamente, isso me faz sentir menos solitária em meus anseios e desejos, os 
objetivos e utopias são partilhados.  
Talvez bastasse para todo esse imbróglio seguir com a seguinte definição, inspirada 
nas palavras de Soligo (2007), sou uma militante na profissão, 
Essa expressão foi definida no âmbito da pesquisa para nomear um tipo de atuação 
que vai muito além do exercício responsável da profissão e que é próprio de 
pessoas que não poupam tempo e esforços para desenvolver um trabalho de 
qualidade, que agem de modo ético e não-alienado, se pautam pela coerência entre 
discurso e ação, são comprometidas com os resultados do que fazem, consideram 
genuinamente os sujeitos a quem a sua prática profissional se destina, investem 
na própria formação, enfrentam de modo criativo desafios e situações-problema 
colocados pelo trabalho, refletem criticamente, produzem conhecimento – 
pessoas que têm, por assim dizer, uma relação estética com o trabalho, que não se 
satisfazem com nada que não seja ‘o seu melhor’ (SOLIGO, 2007 p.35). 
Mas vamos considerar que é uma informação muito íntima e que, talvez, não ajude 
ainda a clarear o papel desse profissional que atua em programas de formação continuada. 
Por fim embora o que venho fazendo seja muito próxima à função, contexto, ação, 
sujeito de formação sugerido por Imbernon (2011, p.92-99) e descrita na dissertação de Proença 
(2014) ainda há especificidades com as quais não me identifiquei por exemplo, fazer parte de 
um coletivo que trabalha a favor de um mesmo programa, participar de um programa de maior 
duração - em alguns casos já estou como formadora de uma mesma rede há seis anos. O que 
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me faz supor que a variação do cargo desse profissional, além de princípios e práticas 
subjacentes, está também localizada nas diferenças que cada situação exige.  
Eu entendo que um importante fator que legitima a minha ação como formadora externa 
é a possibilidade de ter um olhar para os problemas da escola de modo mais distanciado, 
justamente por não estar mergulhada no espaço, tempo, tensões, fazeres do dia a dia escolar. 
Dessa maneira, posso contribuir para que professores, coordenadores, técnicos de secretaria etc 
enxerguem aquilo que às vezes não veem.  Como diz Saramago em seu livro Ensaio sobre a 
Cegueira (1995, p.241), esse formador pode muitas vezes ter “a responsabilidade de ter olhos 
quando os outros os perderam”. Compreendo aqui esse papel não como excludente ou superior 
a quem faz e vive a escola, apenas diferente, um olhar-pensante que procura formas, como 
propõe Martins (1995, p.24), porque “a minha forma se exercita, se instrumentaliza na quebra 
das amarras de um olhar comum, na procura consciente da própria forma de olhar, no exercício 
de buscar ângulos novos, na construção de relações”. Ao atuar dessa forma minha intervenção 
pode ser como um vento que venha a favor de uma embarcação que, muitas vezes, encontra-se 
à deriva, e que pode seguir rumo à uma "ilha desconhecida"36.  
Talvez nesse sentido a definição que mais se aproxime do que faço e me deixa menos 
inquieta em relação à minha identidade profissional é a sugerida por Imbernon (2011, p. 92) sobre o 
"assessor (a) de formação permanente". Para o autor este profissional substitui a figura do 
“especialista externo” que geralmente vinha de outras instituições com pouca ou nenhuma experiência 
escolar. Nesta nova perspectiva, o assessor traz em seu repertório um conjunto de saberes referentes 
à prática na instituição, consolidando uma assessoria entre pares. Cabe ao assessor de formação 
permanente atender às demandas dos professores e profissionais da educação de uma determinada 
escola, instituição educativa ou rede de ensino, para aprimorar e desenvolver processos de ensino em 
colaboração. Porém, segundo Imbernon (ibidem, p.93) e corroborado por minha própria experiência, 
essa figura ainda gera um incômodo, e nem sempre é recebida de braços abertos.  
Mas essa é uma outra história! 
 
  
                                                
36 SARAMAGO, J. O Conto da Ilha Desconhecida. São Paulo: Cia. Das Letras, 1998. 
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CAPÍTULO 4 – Nem tudo é o que parece ser: histórias da formação pela voz de uma 
professora-formadora  
“Existe o que quero dizer e existe minha voz. Nem 
sempre o tom da minha voz corresponde ao que quero 
dizer e, mesmo assim, molda-o tanto como as palavras 
que escolho. Sou menos dono da minha própria voz do 
que destas palavras, indexadas em dicionários que já 
estavam impressos antes de eu nascer. Quando reparo 
na minha voz, parece-me sempre demasiado aguda e 
juvenil, incerta, imprópria para afirmações sérias”. 
(José Luís Peixoto) 
 
 
Desde o ano 2003 desenvolvo ações de formação continuada presenciais e à 
distância para professores, coordenadores, diretores de escolas particulares e públicas, além de 
técnicos de secretarias de educação municipais e estaduais. Atuo em diferentes segmentos 
(educação infantil, anos iniciais etc.) e nos mais variados conteúdos principalmente práticas de 
leitura e escrita. Sou reconhecida como uma profissional “especializada”, que presta serviço 
para determinadas instituições, a partir do que se denomina parcerias público-privado37. Não 
possuo vínculo empregatício com as instituições para as quais presto serviços.  
Os programas de formação continuada começaram a existir nos últimos anos do 
século XX, como uma resposta à ideia de que o bom profissional deveria estar sempre 
atualizado e dominando conhecimentos e tecnologias mais recentes produzidos em sua área de 
atuação. Essa ideia também foi absorvida pelos setores profissionais da educação exigindo, 
consequentemente, o desenvolvimento de políticas que oferecessem respostas aos distintos 
problemas de redes de ensino públicas (GATTI, 2008). Nesse contexto e considerando que um 
dos focos das parcerias público-privado é a qualidade de ensino e formação de professores, 
nascem muitos dos programas de formação continuada. Assumem, em alguns casos, o formato 
                                                
37 No campo educacional entende-se por parceria público-privado uma política em que o Estado busca 
parceiros para dividir suas responsabilidades, tanto em relação ao atendimento (quantidade e oferta) – 
por exemplo: creches conveniadas –, como também em relação à qualidade, ao delegar a formação de 
profissionais da rede – por exemplo: instituições, ONGs, universidades (ARELARO, 2007, p.916). É 
importante deixar claro que o foco desta pesquisa não é avaliar ou analisar esse tipo de parceria, muito 
menos eximir o Estado de suas responsabilidades: convido o leitor a olhar para este tipo de parceria  de 
outra perspectiva, e descobrir o que se pode aprender com elas.   
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de uma educação compensatória.  Entretanto, há também aqueles que possuem ou aproximam-
se mais de uma ideia de atualização e avanços do conhecimento (ibidem, 2008, p.58).   
Aos olhos de muitos, ser uma prestadora de serviços na área de educação nessas 
condições de produção, ou seja, nesses programas e com esse tipo de parceria, faz-me parecer, às 
vezes, um ser menor, justamente por escancarar a celeuma do uso de verba pública para programas 
de formação continuada de redes de ensino por uma equipe “especializada”, não pertencente à rede. 
É uma equipe de “forasteiros”, o que tende a reforçar a ideia de que o profissional de sua própria 
rede não é qualificado para tal função, como sugere Arelaro (2007). Essa percepção, que nasce de 
uma leitura pessoal, vai se dilatando, principalmente, ao me deparar com resistências na 
implantação dessa função, ou diante do desejo de eliminar esse profissional em alguns casos. Nas 
palavras de Arelaro (idem, p.915) essa crítica aparece fortemente ao afirmar que,  
No processo turbulento e até irresponsável de municipalização de todo ou de parte 
significativa do ensino fundamental, seus dirigentes educacionais não conseguiram 
organizar, com um mínimo de condições objetivas e dignas de trabalho, um 
cotidiano escolar que favorecesse o florescimento de experiências pedagógicas 
singulares e interessantes nas suas redes públicas de ensino. Nem mais acreditam 
que seus professores sejam capazes de propor projetos de excelência pedagógica 
para suas escolas e, assim, para que não sejam novamente apontados como exemplo 
de um “pobre ensino pobre”, vêm adotando “contratos” com metas de melhoria de 
desempenho, em curto e médio prazos, com escolas e instituições que pouco ou 
nada têm a ver com suas cidades, suas histórias e seus moradores. 
Esta afirmação me provoca enquanto formadora externa a olhar para meu percurso e a 
refletir sobre meus fazeres e saberes. Já participei de situações como essas descritas por Arelaro (idem) 
e, ao aceitar fazer parte de um programa de formação continuada, descobri que os meus ideais eram 
divergentes; há, enfim, desencontros entre o formador e o parceiro financiador do programa.  
Em 2014, participei de um programa à distância, cujo objetivo era estimular a leitura nas 
salas de aula de educação infantil a partir da criação de espaços de leitura. O projeto continha três etapas 
envolvendo a formação de profissionais da educação, a doação de cantinhos de leitura e a realização de 
uma oficina destinada à comunidade. Nossa equipe era responsável pela formação de profissionais da 
rede de ensino infantil (técnicos da Secretaria de Educação, diretores, coordenadores pedagógicos e 
professores) de diferentes municípios do Brasil. 
Desde o início do trabalho, durante as reflexões nos fóruns virtuais – que ocorreram 
com os grupos de técnicos de secretaria, de coordenadores e professores – foi sendo evidenciado 
para nossa equipe que a instalação desses cantos de leitura não seria tão simples como se supunha. 
A partir de um diagnóstico, feito juntamente com os diferentes grupos, identificamos que as salas 
idealizadas para receber o cantinho nem sempre se ajustavam ao modelo inicial. Isso fez com que 
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nossa equipe (e aqui o nossa equivale ao trabalho de toda uma equipe que produz conhecimento 
de forma colaborativa, e que possui princípios que dialogam com a organização para qual 
trabalhamos) pensasse em alternativas de forma a considerar as distintas realidades, o tamanho 
das salas de aulas, de modo que o espaço de leitura se tornasse, de fato, integrado ao ambiente e 
fosse potencializador da leitura, e não o contrário, um transtorno para alunos e professores.  
Cada uma de nós recorreu às próprias experiências como professoras e como 
formadoras para lidar com a questão que emergiu. Buscamos em nossos acervos pessoais 
imagens, dicas de diferentes soluções encontradas por outros coletivos de educadores que 
acompanhamos em nossas trajetórias. Enfim, nosso empenho foi no sentido de oferecer 
possibilidades que considerassem a realidade, de modo a garantir o melhor jeito de levar livros 
de qualidade para as mãos das crianças pequenas. Foram várias reflexões junto ao financiador, 
que acatou uma série delas. Porém, não abria mão de sua proposta inicial de oferecer estantes 
para acomodar os livros. O que fazer diante dessa situação? 
Mostramos que a lógica estava contrária: nossa assessoria tinha o propósito de fazer 
um trabalho social com sujeitos, como diz Paulo Freire em tantas de suas obras, e que nosso 
desejo era o de contribuir para o fortalecimento de experiências pedagógicas potentes e 
interessantes naquelas escolas e que talvez pudéssemos reconsiderar a ideia inicial. Diante deste 
desencontro em relação às minhas expectativas sobre o trabalho que imaginava realizar, saí do 
programa, após finalizar o ano, por entender que não ia ao encontro do que desejo como 
formadora externa. Este foi um desencontro pessoal! Hoje tenho uma clareza muito grande 
sobre a importância das minhas decisões e o que levo com elas. Aprendi a respeitar meus 
princípios, minha própria utopia. 
Assim, nem tudo é o que parece ser! Meu propósito, ao rememorar esse episódio, foi 
o de evidenciar o risco que podemos correr ao pasteurizarmos uma ideia de que todo formador 
externo atende, única e exclusivamente, a uma lógica de eficiência, produtividade e excelência 
vinda do mundo corporativo. Ou ainda que toda parceria público-privado é fadada ao fracasso, 
pois nada tem a acrescentar à educação. As verdades de alguns estão se tornando verdades de 
todos! Na minha opinião isto gera desinformação, gera um olhar enviesado para iniciativas que 
podem de alguma forma colaborar para tornar a escola um espaço melhor. Mas, assim como há 
histórias de desencontros, há outras marcadas por parcerias felizes e transformadoras que vivi e 
narrei na série Encontros e Desencontros no meu Memorial de Formação (aprofundo no capítulo 
5). São fatos mais corriqueiros do que pontuais. 
Esta visão do formador externo como distante da realidade, descompromissado com 
o outro, não é à toa. Ela é fruto de experiências, programas e formadores que atuavam e atuam 
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nesse sentido: seguindo o princípio de uma racionalidade técnica, como diz Imbernon (2011, 
p.94). Mas será que todas as parcerias como as indicadas são maléficas para rede pública? Os 
programas e formadores estão condenados a ficar presos a um passado-presente que não 
representa o todo?  Pode haver sintonia, diálogo entre essas parcerias ou o simples fato delas se 
constituírem já impede uma outra forma de se pensar? O que está em minhas mãos como 
formadora externa para não tornar isso uma verdade? Essas questões revelam o meu exercício 
de pensar sobre a minha prática, sobre o que venho fazendo e como venho fazendo. 
Além dessa crítica sobre a atuação do formador externo, gostaria de apresentar mais 
uma que vem ganhando força e que sinto respingar diretamente na minha profissão: a ideia de 
que os programas não têm sido eficientes por não se observar resultados na sala de aula. Em 
estudo realizado pela Fundação Carlos Chagas (2011)38, essa relação entre ações formativas e 
resultados se revelou uma expectativa cada vez maior, como evidenciam alguns dos relatos: 
é preciso que as ações formativas cheguem à sala de aula, que o professor seja capaz 
de se apropriar destes conteúdos, desta metodologia, de toda esta didática, para 
melhorar o seu desempenho na sala de aula (SMNcap – coordenadora de ensino (...) 
precisamos ver todo esse conhecimento lá na escola, porque, de fato, é lá que 
realmente nós vamos medir se os nossos investimentos, as nossas formações, estão 
acontecendo (SMCOp – Gerente da Divisão de Formação Continuada) 
 
Não tenho dúvidas de que há programas e há formadores assim como eu, que 
desejam contar outra história sobre os milhões de brasileiros que passam anos na escola e saem 
sem saber ler e escrever. Desejam, intensamente, contribuir para não nos depararmos com 
situações com as quais, frequentemente, deparo-me como narrei na mônada Desencontros entre 
a formação e um de seus principais interlocutores – os professores ao entrar numa sala de 5º 
ano e encontrar um “menino com olhar triste separando letras para formar palavras de uma lista”. Uma 
criança que “com aquele mesmo olhar de tristeza me disse: ‘eu não sei ler’.    
É fato: este é um compromisso próprio de nosso país. Por isso, a prática de um 
formador externo deve constituir um conjunto de ações importantes para contribuir na formação 
de profissionais autônomos, que pensam e refletem sobre a própria prática no contexto de 
atuação (CANÁRIO, 2005). Entretanto também tenho me preocupado com o rumo que essa 
discussão tem tomado e os diferentes sentidos que esse propósito da formação continuada vem 
                                                
38 Formação Continuada de Professores: uma análise das modalidades e das práticas em estados e 
municípios brasileiros - Relatório Final. Estudo realizado pela Fundação Carlos Chagas, encomendado 
pela Fundação Victor Civita. Junho/2011. Disponível em 
http://www.institutounibanco.org.br/wpcontent/uploads/2013/07/os_caminhos_da_formacao_pedagogi
ca.pdf. Acesso em 12/07/15. 
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ganhando no meio educacional e na sociedade. Problematizo-os aqui, tendo como pano de 
fundo a teoria do desenvolvimento humano numa perspectiva histórico cultural, a partir da 
leitura de Vygotsky feita por Pino (O social e o cultural, 2000).  
Durante minha experiência como formadora externa num programa de formação 
continuada de iniciativa pública, observo que este desejo de encontrar nas salas de aula o 
conhecimento adquirido pelo professor na formação provoca, por outro lado, uma nova 
preocupação quando isso não se observa: entende-se que a formação não funciona, não é boa, 
não cumpre seu propósito inicial. O que me parece não ser levado em conta é que há programas 
de formação continuada que são interrompidos antes de finalizar, há outros que mudam seu 
princípio a fim de atender a uma cultura que se baseia no ritmo ditado por comerciais de TV, 
os quais sugerem que a informação pode ser transmitida de forma econômica e intensiva.  
O que parece não estar sendo levado em conta também é que os bons professores, 
como disse Vaillant (2013), que são chamados a assumir esse cargo de formador de formador, 
conhecem muito da relação de ensino-aprendizagem com os alunos, mas desconhecem a relação 
de ensino-aprendizagem com o adulto-profissional. Engana-se quem achar que é tudo a mesma 
coisa! Os sujeitos de nossas formações não são nossos alunos, eles são profissionais que atuam 
na sala de aula, que produzem conhecimento e é dessa perspectiva que precisamos partir, como 
afirma Gouveia (2012, p.37-38), 
o professor deve ser visto como um profissional e não como um aluno. O 
professor é um profissional com uma responsabilidade social definida por sua 
profissão que é ensinar, com uma experiência prática e um contexto de trabalho. 
A relação do formador e professor não deve ser de professor e aluno, mas de 
dois profissionais da educação, com conhecimentos e experiências diferentes, e 
os dois se corresponsabilizando pela qualidade da aprendizagem dos alunos. 
Ou seja, nem tudo é o que parece ser! 
De todo modo, considerando o que me cabe nessa crítica tenho feito um exercício 
enquanto formadora de formadores: busco, além de identificar nas escolas o que chega, atentar-
me ao como chega a discussão realizada no encontro; procuro pistas sobre as possibilidades de 
compreensão, significação, sentido e conhecimento produzido por este sujeito, em um grupo 
distinto e desempenhando um papel diferente daquele em que, inicialmente, encontrava-se no 
momento de formação. Venho defendendo essa ideia nos grupos com os quais trabalho, pois a 
queixa comum é de que as mudanças não são observadas na escola, de que não se atingiu 100% 
das escolas ou ainda que nem todos os professores / coordenadores mudaram suas práticas.  
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Mas o que está por trás dessa ideia? Parece-me que pensar dessa forma alimenta a 
máxima da eficiência corporativa como propulsora das ações de formação continuada.  
Fortalece-se a premissa da formação como mercado, dos educadores como consumidores 
vorazes de auto formação, a busca pela qualificação que nunca vem (NOVOA, 2007, p.9). Isso 
não significa eximir os programas e os formadores de suas responsabilidades, nem considerar 
que tudo que é proposto é sempre bom e de fato transformador e que nem devemos ter metas, 
objetivos a serem perseguidos. Venho entendendo na minha prática que nosso esforço deve ser 
o de chegar ao maior número de profissionais e de crianças, contudo discordo da ideia de que 
não atingir uma meta desqualifica todo o processo percorrido.  
Aqui há um princípio que une a professora, a formadora e a pesquisadora, como 
afirmei no Capítulo 1 ao justificar minha escolha pela metodologia narrativa de pesquisa, e que 
volto a reforçar a ser:  o meu interesse pela vida, pelas pessoas, “a vida das pessoas e como elas 
são compostas e vividas é o que nos interessa observar, participar, pensar sobre, dizer e escrever 
sobre o fazer e o ir e vir de nossos colegas, seres humanos” (CLANDININ E CONNELLY, 
2011, p.22). Compreendo que diferentes sentidos podem ser produzidos para esse conjunto de 
palavras: PROGRAMA DE FORMAÇÃO CONTINUADA e FORMADOR EXTERNO. 
Variam conforme as condições de produção, relações, sentimentos dos sujeitos em interação 
envolvidos nos mais variados contextos. Olhar por esse prisma é fundamental, no meu entender, 
para não esvaziar e fragilizar as ações de formação continuada como temos visto acontecer, 
ultimamente, quando lhes é atribuída a responsabilidade de sanar as dificuldades e entraves que 
perpassam a educação brasileira: a formação continuada é “uma condição necessária, mas não 
suficiente para a mudança na proposta prática” (LERNER, 1999, p.31). 
O desafio está dado e a questão é pensar como estabelecer uma ponte entre o que 
se faz nas formações, nos acompanhamentos às escolas e secretarias e o que acontece na escola, 
nas salas de aula. Penso que muitas vezes não se consegue atribuir sentido àquilo que ocorre na 
escola e não se enxerga os muitos “gestos de apontar” realizados pelos diferentes profissionais.  
Talvez fiquemos apenas na obviedade do gesto nesse caso, e pouco consideramos a história das 
relações como Vygotsky (PINO, 2000) bem nos ensina com o exemplo do bebê que aponta em 
direção ao objeto e provoca no adulto uma reação. É devido ao sentido atribuído por este adulto 
que este gesto passa a comunicar um desejo, uma necessidade.  É devido ao sentido atribuído por 
este adulto que a interação se estabelece. Entendo que, por mais que seja o mesmo objeto, cada 
professor, em cada sala de aula, com cada grupo de alunos, assim como cada coordenador com a 
equipe docente que é responsável e cada formador com seu grupo de formação tem a possibilidade 
de transformar, interferir nesses contextos. Pois, além de ser fruto das relações interpessoais que 
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vão correndo, também há a marca da história nessas relações perpassadas pela linguagem e pelo 
pensamento.  
Enfim: é fácil encontrarmos culpados para os problemas da escola! O difícil é 
considerá-la como um espaço em constante movimento, com atores que circulam e se revezam 
nos papéis de protagonistas, a partir de diferentes realidades, saberes, histórias, vivências, 
concepções que se coadunam, se estranham e, justamente por isso, basta um pequeno 
descompasso para levar por “água abaixo” tantas experiências e conhecimentos construídos. É 
o inusitado que, muitas vezes, torna-se cotidiano... Talvez nesse momento o leitor deva estar se 
questionando: o que isso tem a ver com o objeto da pesquisa? Entendi a partir desse processo 
reflexivo disparado pela auto investigação que essas críticas também compõem algumas das 
outras razões pela minha busca de sentido em atuar como formadora externa de formadores. É 
uma angústia existencial que somente ocorre e é experimentada por mim porque interrompo 
meu trabalho para refletir sobre o que faço. Conforme afirma Perrenoud (1997, p.67), 
A maneira mais segura de não duvidar do sentido da existência e, 
particularmente, do trabalho, é não parar durante muito tempo pra reflectir. 
Lançar-se irreflectidamente em todas as atividades, não descansar um minuto 
sequer, pode, pois, ser uma distracção, no sentido que Pascal dá a este termo.  
Esta pesquisa da/sobre a experiência brindou-me com a chance de despertar e me 
enxergar como uma pessoa social que ao mesmo tempo é una e múltipla: uma professora 
formadora pesquisadora, que parte de uma escuta atenta a fim de dialogar com a escola, na 
medida em que tenho como pilar o interesse genuíno pela produção de conhecimento que dela 
emana, tornando o momento da formação propício à reflexão e tomada de decisões conjuntas, 
em que todos os envolvidos que desejarem têm o que aprender (SOUZA, 2014). Essas 
aproximações em interação me permitem uma certa intimidade não só com os sujeitos 
envolvidos, mas também com o contexto e com as condições de produção dessas relações, pois a 
partir de histórias e experiências distintas produzimos novas histórias, novas experiências que se 
tornam compartilhadas. Este pensamento é reafirmado pelas palavras de Imbernon (2011, p.15): 
a formação assume um papel que transcende o ensino que pretende uma mera 
atualização cientifica, pedagógica e didática e se transforma na possibilidade de criar 
espaços de participação, reflexão e formação  para que as pessoas aprendam e se 
adaptem para poder conviver com a mudança e a incerteza. Enfatiza-se mais a 
aprendizagem das pessoas e as maneiras de torná-la possível que o ensino e o fato de 
alguém (supondo a ignorância do outro) esclarecer e servir de formador ou formadora. 
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Neste capítulo escutar a minha voz de formadora de formadores que não está 
diretamente na instituição, escutar uma voz que pode vir a ser a de muitos outros formadores que, 
assim como eu, foram aprendendo este ofício na aspereza do dia a dia, foram descobrindo 
possibilidades onde, às vezes, só se via impedimentos. Profissionais (assim como eu) que se 
sentiram rejeitados, algumas vezes levaram “portadas em sua cara” ao se aproximar de uma sala de 
aula em que não eram bem vistos. Falaram para pessoas que intencionalmente lhes deram as costas, 
ou colocaram os pés sobre a mesa numa postura de visível afrontamento, como forma de dizer: 
“não quero você aqui!”. Várias situações me fizeram chorar por dentro, como partilhei também na 
narrativa pedagógica Desencontros entre a formação e um de seus principais interlocutores – os 
professores. 
Escutar minha voz de formadora de formadores também revela encantos que essa 
profissão me proporcionou, alegrias que compartilhei quando profissionais que se sentiam 
desacreditados perceberam-se competentes e capazes, emoções que senti ao ver a conquista de 
cada criança que pude testemunhar reconhecendo-se como escritor ou leitor competente – como 
aconteceu com o pequeno J. na mesma narrativa acima mencionada –, orgulho por levar junto 
comigo, por exemplo, uma legião de admiradores do escritor Mia Couto devido às leituras que 
cuidadosamente seleciono para o início de cada encontro – é um ritual, uma magia, uma forma 
de me sentir segura mesmo quando vejo cabeças tombando de sono. Aprendi no meu exercício 
como formadora de formadores que, para um profissional que gere uma escola e para o 
professor que dá aula, às vezes parar e sentar é algo raro no cotidiano. Uma vez que uma 
constante em seu trabalho com alunos, professores, coordenadores, é “a multiplicidade de 
tarefas e de problemas a solucionar, a dispersão continua entre solicitações ou assuntos 
prementes” (PERRENOUD 1997, p.63). A minha leitura era, para muitos um raro momento de 
descanso, de respiro, de fuga; para outros, momentos de tédio e descontentamento.  E por que 
não poderia ser?  
No início, preciso confessar, ficava incomodada quando via alguém dormindo 
durante uma leitura. Hoje procuro olhar de uma outra forma, pois sei o quanto eu também tenho 
dificuldade de me manter atenta quando sou eu a ouvinte de uma leitura e estou cansada, ou 
quando ela não me interessa. Ter direito a este espaço e liberdade de decidir se ficará atento ou 
não são aprendizagens desta formadora que se forma com e a partir do outro e vai se permitindo 
reinventar. Fui descobrindo com Mia Couto que "o segredo é estar disponível para que outras 
lógicas nos habitem é visitarmos e sermos visitados por outras sensibilidades"39. 
                                                
39 COUTO, Mia. E se Obama fosse africano? E outras intervenções. SP: Companhia das Letras, 2011, p.101. 
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Como aprendi a ser formadora de formadores: puxar ou empurrar? Subir ou descer a montanha? 
Para dar voz àquilo que aprendi a fazer e ser como formadora de formadores, volto 
a recorrer à ajuda de Sísifo, aquele lá do inventário, lembram-se? Pois é, no exercício da 
pesquisa a contemplação de sua imagem evidencia uma tensão provocada pelo ir e vir 
característico do mito. Convido você, leitor, a subir juntamente comigo a montanha, empurrando 
uma grande pedra até chegar ao topo, a fim de viver as dificuldades, tensões, dores e grandes 
alegrias de um processo de formação de formadores – o que já sabemos: não significa, nesse 
caso, finalização da tarefa, pois a cada novo programa, novo encontro, a subida morro acima 
recomeça. Entretanto considere que a perspectiva é no formador do formador, nesse sujeito 
atormentado em busca de sentido, que escreve este texto e sabe que não está só.  
E então, está disposto?  
Para essa subida levo junto o filósofo Albert Camus, pois a sua leitura desse mito 
não poderia ficar fora de toda essa conversa.  
Para ajudar na compreensão dessa relação é importante que se saiba que Camus 
escreveu o livro O Mito de Sísifo no início da Segunda Guerra Mundial. Mais especificamente em 
1942, quando tinha vinte e nove anos. “A obra é uma primeira elaboração teórica sobre a noção de 
absurdidade, isto é, da tomada de consciência, pelo ser humano, da falta de sentido (ou portanto, do 
sentido absurdo) da sua condição”, como afirma Mauro Gama, autor da introdução da obra editada 
pela editora Guanabara, em 1989, e tomada nessa pesquisa como referência. O final desta 
introdução, que não é a original, traz-me a certeza de que minha escolha caminha pelo lugar certo. 
a atualidade e oportunidade de O mito de Sísifo são absolutamente exemplares. 
Estão aqui os antídotos certos, a palavra certa para uma rara humanidade que 
ainda merece continuar a se distinguir dos insetos e dos ratos. Como se 
depreende do ensaio-título deste livro, pode até rolar a pedra até o alto da 
montanha, de onde ela desce de novo: desde que, nos intervalos, se mantenha e 
se renove a consciência do processo. A grande maioria, no entanto, já prefere 
naqueles momentos tão-somente rolar também de volta, ladeira abaixo. E já 
consegue chegar um pouco antes da pedra (GAMA, 1989, p. III) 
Eu me pergunto muitas vezes, nos momentos de “intervalo” como diz Gama (1989), 
se para Sísifo a sua tarefa foi realmente um castigo: quando penso na árdua tarefa do formador 
de formador e tudo o que já partilhei aqui, muitas vezes me vejo como ele, empurrando um 
grande pedregulho morro acima e não considero isso, de forma alguma, um castigo. Sua 
complexidade é corroborada pelas palavras de Pelissari (2007, p.28): “o ato de formar é 
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complexo, nem sempre linear ou totalmente prescritivo. Constituir-se formador é processual, o 
que significa, entre outras coisas, tempo, investimento pessoal e disponibilidade para rever-se”. 
Sísifo tem uma vantagem, em relação a nós formadores de formadores: sabe que 
bem ou mal a pedra chegará ao topo do morro. No entanto, no meu caso, nem isso eu sei se 
acontecerá, devido a tantos programas de formação incompletos, que mudam o direcionamento, 
o foco e a essência se perde.  
Aprendo com Sísifo... 
	
	
	
	
	
Sísifo 
Recomeça.... 
Se puderes 
Sem angústia 
E sem pressa. 
E os passos que deres, 
Nesse caminho duro 
Do futuro 
Dá-os em liberdade. 
Enquanto não alcances 
Não descanses. 
De nenhum fruto queiras só metade. 
 
E, nunca saciado, 
Vai colhendo ilusões sucessivas no pomar. 
Sempre a sonhar e vendo 
O logro da aventura. 
És homem, não te esqueças! 
Só é tua a loucura 
Onde, com lucidez, te reconheças... 
 
Miguel Torga, Diário XIII 
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 O ano era o de 2010 e eu estava desde 2009 acompanhando um grupo de 16 municípios de 
diferentes regiões do Brasil pelo Programa Além das Letras40 – idealizado e oferecido desde 2004 pelo 
Instituto Avisa Lá em parceria com diferentes instituições e empresas. Tinha como principal objetivo  
apoiar, em parceria com formadores locais, a elaboração de projetos de 
formação continuada para coordenadores pedagógicos e professores nos 
municípios participantes. Estes projetos devem contemplar um diagnóstico 
local e um plano de ação visando melhorias na qualidade das práticas de leitura 
e escrita dos alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental (Manual do 
Formador do Programa Além das Letras, 2008, p.1)  
Nessa época já estava em sua terceira edição e, até então, havia atendido mais de 100 
municípios. O ano prometia, afinal de contas o grupo se conhecia, eu tinha criado vínculos com as 
técnicas das secretarias municipais de educação que realizavam as ações in loco e nossa equipe, formada 
por seis formadoras, estava preparada para retomar os trabalhos. Mas numa certa manhã do mês de 
fevereiro recebi o telefonema da coordenadora: informou que o financiador principal tinha desistido de 
apoiar o nosso projeto. A notícia me pegou totalmente de surpresa, até então nunca havia vivido essa 
experiência e não passava pela minha cabeça que uma parceria que dava a impressão de ser tão sólida 
se desmanchasse tão facilmente. A notícia assustou a todos os envolvidos, nos tirou o chão e ficou 
evidenciada em meu inventário pela ausência de pautas, registros e devolutivas naquele ano. 
Preciso dizer que nem sempre as alterações de rumo acontecem no início do ano: 
em 2014, por exemplo, vivi uma outra experiência em que o desenho do programa no qual 
atuava foi alterado no mês de julho.  
De 2009 a 2015 fiz parte de uma “equipe de profissionais que atuam num programa 
de formação continuada na rede pública no Estado de São Paulo em distintas regiões. Por não 
fazermos parte do quadro de funcionários da escola, nem da Secretaria de Educação, somos 
consideradas pela Rede de educadores desta Secretaria - formadoras externas” (FRAUENDORF 
e PREVIATELLI, 2014, p.2). Até o ano de 2013 cada formadora externa era responsável por 
atender professores-coordenadores pertencentes a uma determinada diretoria41, um grupo de 
professores-coordenadores do núcleo pedagógico (PCNPs42)  e Supervisores de Ensino de 
diferentes diretorias. Esse grupo de formadores de formador era nucleado pelo critério de 
proximidade conforme pode ser observado no registro a seguir:  
                                                
40 No capítulo 5 há um detalhamento maior do programa. 
41 Os trechos de relatos referem-se a três diretorias de ensino nas quais atuava (denomino-as como 
Diretoria “A”, Diretoria “B” e Diretoria “C”). 
42 Professor Coordenador do Núcleo Pedagógico. Atua nas diretorias de ensino de Estado de SP. 
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No último ano, o trabalho de formação dos PCNP retomou os encontros nos 
polos, qualificando o acompanhamento do processo de aprendizagem nas 
escolas (com foco na recuperação contínua por meio das atividades de escrita 
coletiva), impactando nas conquistas obtidas pelas crianças da rede. Essa 
mudança na proposta possibilitou a construção progressiva da autonomia desses 
profissionais como formadores, auxiliando-os na coordenação das 
aprendizagens e na criação de instrumentos de acompanhamento/supervisão do 
trabalho dos coordenadores. Nesse processo, a participação nos seminários 
internos teve papel decisivo na formação dos PCNP propiciando o exercício 
reflexivo sobre a prática e a troca de experiências entre as diferentes diretorias.  
Com base nessas conquistas e na ampliação das metas previstas para os 1º.  e 2º. anos,  
a proposta de trabalho com os PCNP para 2013 tem como foco a instrumentalização 
desses profissionais para o exercício da sua função, prioritariamente nos eixos: 
v formação dos PC a partir do trabalho com os projetos e sequências 
previstos para o 1º. Ano. 
v acompanhamento das escolas com base nos mapas de sondagem, resultados 
do SARESP e nos demais instrumentos  já construídos pela própria rede. 
A proposta prevê também a qualificação dos processos de produção dos 
registros, favorecendo a compreensão do caráter formativo dos mesmos e seu 
papel na aprendizagem da leitura e escrita profissional dos PCNP/Supervisor 
(Trecho da proposta de formação elaborada coletivamente pela equipe do 
Programa de Formação para o ano de 2013). 
No início de 2014, assim como fazíamos todos os anos, tomamos decisões 
referentes aos conteúdos que seriam foco de nosso trabalho, relacionados à prática docente e à 
prática de formação, considerando as demandas identificadas na avaliação final de 2013, 
necessidades observadas por cada formador e anseios e solicitações dessa equipe que aprendia 
nesses encontros a se tornar um formador de formador. Porém, o que não era novidade era o 
desenho da formação, a configuração dos grupos (no caso, os núcleos). Neste ano não foi bem 
assim: houve duas mudança na configuração do programa no intervalo de um mês, entre os 
meses de julho e agosto, conforme indicado em meu registro de campo:  
No mês de julho a organização do trabalho com PCNPs foi alterada e os 
núcleos foram desfeitos devido às determinações da secretaria. 
Assim acordou-se que a ação da formadora seria especificamente nas 
diretorias e, preferencialmente, nas que já atendia o grupo de professores-
coordenadores. No meu caso, inclui a diretoria “A” pela facilidade de 
proximidade e para auxiliar a formadora responsável na época. 
Infelizmente, o que foi planejado nesse encontro se perdeu porque a partir do mês 
de agosto houve nova reorganização e orientação restando apenas para 
atendimento a diretoria “B” entre as que atendia. Sendo assim o acompanhamento 
da diretoria “A” foi interrompido (Registro de campo da formadora, julho/2014)43 
                                                
43 Alguns dos registros utilizados nesse capítulo, tal como este, não fazem parte do inventário (o material 
inventariado foi referente ao período de 2003 a 2013). Entretanto minha atuação como formadora 
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Muitas vezes, pensando que estou levando a pedra para cima, vejo-me fugindo dela 
para não ser atropelada. 
 
 
Figura 3- Sarah-Jane_Szikora_sisyphe_biscuit_m.jpg –  
http://www.yves.brette.biz/post/2014/05/12/je-révise-mon-bac-:-le-mythe-de-Sisyphe 
 
Uma outra vantagem de Sísifo em relação à minha tarefa como formadora é que, 
faça sol ou faça chuva, ele sabe que depois de estar de volta aos pés da montanha terá de 
recomeçar a subida. Nem sempre isso ocorre comigo: em vários momentos aguardo a liberação 
para “iniciar a subida” e recomeçar o trabalho.  
Após essas mudanças ocorridas em 2014 na configuração dos grupos, precisamos lidar 
com uma nova situação. O início da formação em 2015 não estava garantido, e agora se referia ao 
nosso segundo grupo de trabalho, os professores-coordenadores. A orientação que recebemos da 
secretaria na época era a de aguardar, esperar, não entrar em contato até terem uma posição sobre 
os rumos do programa. Essa mudança provocou muito desconforto em todas nós, formadoras, pois 
estávamos com este grupo de coordenadores há mais tempo, ou seja, toda uma história vinha sendo 
elaborada e experienciada a cada ano; por mais que tivéssemos momentos difíceis, já tínhamos um 
vínculo construído, ações de parceria, sonhos e desejos comuns para o ano que se iniciaria. 
Novamente eu e minhas colegas tivemos que nos reinventar. Todas essas mudanças 
requerem do formador externo disponibilidade interna, flexibilidade, capacidade de resolver 
                                                
continua e algumas das ações tiveram desdobramentos nos anos mais recentes e se ajustavam 
perfeitamente à comparação que fazia. De todo modo defini o ano de 2015 como limite.   
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problemas além de encontrar forças para superar o abatimento, o que certamente acontece 
quando vivemos um coletivo, por temos parceiros mais experientes, que nos indicam os 
caminhos onde só conseguimos enxergar uma grande pedra, nesse caso uma muralha.  
Em meu registro avaliativo do final de semestre torna-se evidente o processo que 
percorri para superar dificuldades. Identifico os problemas, mas também olho positivamente 
para as experiências que pude vivenciar juntamente aos grupos, que sem dúvida também se 
revela para mim um saber da prática, um saber do formador externo. 
Este ano tivemos um grande desafio ao elaborar um novo desenho de 
formação considerando as condições indicadas pela secretaria de educação. A 
mudança mais importante foi em relação ao atendimento ao grupo de 
professores coordenadores. No novo formato somente os professores 
coordenadores e professores de algumas escolas, serão atendidos por nós 
formadoras do programa juntamente com o PCNP . 
[...] Certamente, o novo modelo trouxe muitas perdas, principalmente, no que 
se refere a continuidade da formação dos professores coordenadores que já 
acontecia, no interior do estado, desde 2009[...]  
Embora houve essa perda é importante destacar que a formação com 
professores tem sido uma grande vantagem deste novo formato, a 
aproximação do PCNP com os mesmos tem potencializado as reflexões sobre 
o trabalho com a leitura especificamente a fluência leitora.   
Segundo relato dos PCNP alguns professores chegaram desconfiados à formação, 
dizendo de suas dificuldades para participarem dos encontros, questionando o 
motivo de estarem participando. Mas a cada encontro eles têm se revelado mais 
interessados e surpresos com as possibilidades dos alunos serem leitores.  
Em um dos encontros na diretoria “C” - em que eu estava como observadora - 
uma professora comentou que ao propor a leitura de um texto teatral para a sala, 
um determinado aluno que ela julgava o mais “fraco” mostrou-se interessado 
em fazer a leitura de determinado personagem que tinha muitas falas. Ela 
comentou que num primeiro momento sua atitude foi de dizer que não, porém 
lembrou-se das discussões e reflexões sobre a importância de apoiar esses 
alunos e validar esse desejo. Então, concordou e se surpreendeu com a potência 
da atividade ao observá-lo buscando superar desafios. O interessante na fala dela 
foi também perceber o quanto os professores sentem uma necessidade, assim 
como as crianças de experimentarem, testarem o projeto. Para essa professora 
perceber essa mudança de atitude em seu aluno lhe encorajou a realizar o projeto 
em sala. E na formação explicitar isso também foi bastante produtivo, pois 
outros professores se identificaram nesse movimento. Uma situação que 
certamente vem sendo observada nas diferentes diretorias e que reforça essa 
necessidade de tê-los como sujeitos de formação [...] 
A necessidade do PC e PCNP realizar a formação com grupos de professores 
com maior ênfase, tem sido também bastante positivo, pois eles se colocam 
como sujeitos em formação em que formam um grupo [...]  
Neste formato minha atuação tem sido mais no sentido de supervisionar o 
trabalho realizado por eles juntamente aos professores, especificamente, ao 
acompanhamento do desenvolvimento do projeto Teatro de Leitores [...] 
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Entendo que nosso propósito enquanto formadora é buscar um caminho para 
aliar essas duas frentes de formação, ou seja, atuar tanto com professores 
coordenadores como com professores, pois não me parece coerente investir 
tanto na formação de um profissional como vinhamos fazendo para depois 
deixa-lo à margem em nome de atender, especificamente, um grupo de 
professores de escolas fragilizadas, com problemas que muitas vezes, vão 
além de questões pedagógicas como bem sabemos (Trecho do relatório de 
avaliação da formadora, julho/2015). 
Todas essas mudanças provocaram uma sensação de lacuna, uma brecha para a 
desesperança, contribuindo para que eu me sentisse como uma formiga diante da grande pedra: 
frágil e, muitas vezes, sem forças para lutar. 
 
 
Figura 4 - https://hypnagogie.wordpress.com/2013/09/30/le-mythe-de-sisyphe/ 
 
Começo a acreditar que nós, formadores, por mais anos de experiência acumulados, 
somos tal qual os selos usados utilizados nas cartas: “mesmo usados, são extremamente 
delicados e frágeis” (trecho da mônada Selo).   
Até o momento, nas relações que estabeleci, a vantagem sobre a árdua tarefa é de 
Sísifo, o que fez brotar em mim um sentimento de absurdidade, ideia trabalhada por Camus no 
livro que me apoia em meu processo reflexivo. Ele diz:  
Em todos esses casos, do mais simples ao mais complexo, a absurdidade será 
tanto maior quanto mais crescer o afastamento entre os termos da minha 
comparação. Há casamentos absurdos, desafios, rancores, silêncios, guerras e 
até acordos de paz. Para cada um deles, a absurdidade nasce de uma 
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comparação. Tenho base, portanto, para dizer que o sentimento da 
absurdidade não nasce do simples exame de um fato ou impressão, mas que 
ele brota da comparação entre um estado de fato e uma certa realidade, entre 
uma ação e o mundo que a ultrapassa. O absurdo essencialmente é um 
divórcio. Não está nem num nem noutro dos elementos comparados: nasce de 
sua confrontação (CAMUS, 1989, p.26) 
Nessa confrontação entendi que nem sempre Sísifo leva vantagem sobre nós, 
formadoras de formadores, e a seguir apresento alguns ganhos em meu trabalho, se comparado 
à tarefa narrada no mito que achei ao me “escavar”. Compreendam: meu objetivo não é medir 
forças, nem identificar o mais difícil, mas ir confrontando-os, apontando variações. Sísifo não 
podia parar no caminho, segundo algumas versões, ele deveria subir a montanha até o final e 
“quando parava para descansar, uma das Fúrias aparecia e o chicoteava até vê-lo novamente 
em ação (RIORDAN, 2014, p.139). 
Os deuses tinham condenado Sísifo a rolar um rochedo incessantemente até o 
cimo de uma montanha, de onde a pedra caía de novo por seu próprio peso. 
Eles tinham pensado, com as suas razões, que não existe punição mais terrível 
do que o trabalho inútil e sem esperança. (CAMUS, 1989, p.v). 
No meu caso, quantas vezes parei no meio do caminho, contemplei a paisagem, 
respirei, chorei, sorri. Pude segurar a pedra um pouco, pensar melhor no rumo a seguir, colocar 
o sentimento à frente da razão e assim revestir de maior sentido algo que parecia completamente 
absurdo. Consegui mudar a direção e, no lugar de empurrar, sem vislumbrar o que está à frente 
passei a puxar a pedra acima. Uma mudança de posição singular! 
 
Figure 3 Greta Stern - Grete Stern. (Alemania, 9-5-1904 B. Aires Argentina, 24-1-99). 
https://www.facebook.com/Grete-Stern-31766216553. 
 85 
 
 
Figura 4- http://nicoandco.blogs.nouvelobs.com/archive/2012/04/01/l-insoutenable-legerete-du-combat-
politique-suite-et-fin.html 
 
Empurrar a pedra morro acima é muito diferente de puxá-la! Há momentos na 
formação em que é preciso puxá-la, arrastá-la, tal como ocorreu quando o desenho do programa 
foi alterado ou mesmo quando encontrava na formação professores-coordenadores 
desanimados e abatidos pelas difíceis condições de trabalho. Nesse momento, corre-se o risco 
de estagnar, de estacionar. Atrás da pedra não há visão do que se tem à frente, ela parece ser 
muito maior do que muitas vezes é. É preciso mudar o foco, o prisma, a ótica, a forma de 
enxergar o problema. Seja ao empurrar, seja ao puxar, é preciso força, determinação; exige 
técnica, perseverança, saber. Exige paixão! Exige um sujeito apaixonado (LARROSA, 2014). 
A Sísifo não parece ter lhe dado essa escolha.  
E por último por mais que haja recomeços, nos programas que findam, que chegam 
ao final de um processo, o sentimento é de vitória, é de chegar ao topo como, por exemplo, ocorreu 
na formação realizada pelo Programa Além das Letras – IAL em um município de Rondônia44. 
Nesse momento de chegada ao topo, por mais que saibamos que a formação é perene, que os 
sujeitos darão continuidade ao processo, a nossa ação se encerra ali. Chegamos ao cume da 
montanha! E deixamos a pedra lá. Uma pedra que se transformou, um problema que se 
reconfigurou, uma possibilidade que se encontrou, um profissional que se emancipou, um aluno 
que descobriu que a escola pode ter encantos porque viveu experiências num lugar de vida. 
                                                
44 No capítulo 5 analiso devolutivas escritas no processo de formação neste município. 
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Esse sentimento foi experienciado por mim, por exemplo, nas diversas vezes em que 
os municípios finalizaram sua participação ao final da edição do programa do qual eram parceiros. 
Alguns formadores até hoje mantêm contato comigo e partilham suas conquistas e dúvidas, e 
também pedem ajuda, pedem sugestões sobre o caminho a trilhar com suas equipes; enfim, 
buscam uma interlocução que alimente sua prática diária. Isto evidencia o vínculo de confiança 
estabelecido, a parceria que se efetivou para além dos muros institucionais. Esse vínculo, fruto de 
uma parceria público-privado, é um exemplo que rompe o estigma de que ela pouco tem a 
contribuir na rede de educação.  
 
 
Figure 5 http://michelarcens.unblog.fr/2010/01/14/les-histoires-de-sisyphepresence-dalbert-camus/ 
 
Ao chegar ao cume, a montanha parece pequena aos nossos pés. A pedra é 
incorporada ao nosso ser. “Um rosto que pena, assim tão perto das pedras; é já ele próprio 
pedra!” (CAMUS, 1989, p.86).  
Ao chegar no cume vê-se apenas todo o esforço de um corpo estirado para 
levantar a pedra enorme, rola-la e fazê-la subir uma encosta, tarefa cem vezes 
recomeçada. Vê-se o rosto crispado, a face colada à pedra, o socorro de uma 
espádua que recebe a massa recoberta de barro, e de duas mãos cheias de terra. 
Ao final desse esforço imenso, medido pelo espaço sem céu e pelo tempo sem 
profundidade, o objetivo é atingido. Sísifo, então, vê a pedra desabar em alguns 
instantes para esse mundo inferior de onde será preciso reerguê-la até os cimos.  
E desce de novo para a planície.  
 
Independentemente do que acontecer, dou-lhe um conselho: se deseja ser um 
formador externo de formadores, saiba que seu eterno destino é recomeçar. Esse é um conselho 
que me atrevo a dar ao leitor que por essa temática se interessar.  
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Sísifo,45 
Recomeça... 
Se puderes 
Sem angústia 
E sem pressa. 
E os passos que deres, 
Nesse caminho duro 
Do futuro 
Dá-os em liberdade... 
 
  
                                                
45 Miguel Torga, Diário XIII. 
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A relação entre formação e Sísifo não é uma ideia minha: Rui Canário, alguns anos 
atrás, criou um site com esse título em que discutia questões da formação. Esta relação também 
pode ser encontrada na publicação Observação, Registro, Reflexão do Espaço Pedagógico46 
(WEFFORT, 1995, p.47). Desde então reflito sobre essa relação e cada vez mais me identifico 
com esse personagem e com esta narrativa. Em meu processo de auto investigação essa 
identificação ficou mais evidente e, devido à minha “mania” de fazer coleções, “naveguei por 
diversos rios a fim de garimpar imagens que também pudessem me inspirar a dizer o que desejo e, muitas 
vezes, as palavras não são suficientes. Buscava imagens que pudessem engrandecer olhares, pontos de 
vista que possibilitassem uma experiência ao outro” (trecho da mônada Imagem). Recorri, pois, à 
linguagem não-verbal para me ajudar a dar voz, narrar as relações que fui tecendo nesse exercício 
reflexivo. As relações estão postas aqui porque fazem sentido para mim, porque dizem de mim, 
contam da formadora de formadores que é externa nos contextos e condições de produção em que 
vivo. As relações suscitadas pelas imagens sugeridas nesta pesquisa não se esgotam aqui: as que 
mostro foram as possíveis de serem feitas por mim, considerando experiências vividas, meu 
passado, meu presente e minha perspectiva de futuro. Penso que o leitor que desejar poderá 
encontrar sua pérola, seu cristal de acontecimento e criar outros cotejamentos possíveis.  
A última constatação, e que dará origem a uma nova subida morro acima, é que na 
tarefa de Sísifo não há mudança, ou seja, ele sempre repete seus gestos. Pedra, caminho e 
montanha não mudam! Não há referências ao tempo que deve percorrer para dar conta de seu 
árduo trabalho. Já na minha tarefa há variações. Pedra, caminho e montanha mudam! As 
alterações são condicionadas pelo tempo, influenciadas pelo meio, atravessadas pelos outros 
sujeitos. E, tal qual Sísifo, vejo “a pedra desabar [...] para esse mundo inferior de onde será 
preciso reerguê-la até os cimos. E [desço] de novo para a planície... (CAMUS, 1989, p.86). 
Nessa redescida, uma pausa para pensar! De onde partir para evidenciar essas ações que como 
formadora externa de formador venho realizando durante tanto tempo em meu cotidiano? 
Se a descida, assim, em certos dias se faz para a dor, ela também pode fazer 
para a alegria... 
Toda a alegria silenciosa de Sísifo está aí. Seu destino lhe pertence. Seu 
rochedo é sua questão... (idem, p.87). 
                                                
46 Este é um dos primeiros centros de estudo que eu conheci que oferece cursos na perspectiva da 
formação do professor reflexivo. 
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Foi então que eu me lembrei de meu rochedo pessoal no início da pesquisa, ao fazer 
meu inventário. O reencontro com ele me revelou um tesouro guardado: ao olhar para as pastas 
e subpastas que organizei, encontrei o trajeto a percorrer para elaborar uma lista das minhas 
ações. Temendo não ser fiel, ou ainda receosa de me esquecer de algo, enviei minha lista a colegas 
formadoras externas, que me ajudaram a configurá-la, tornando-a uma construção coletiva como 
segue abaixo: 
Lista de ações do formador externo durante um programa de formação continuada47 
1.Elaborar plano de formação   
2.Planejar e realizar encontros de formação presenciais 
3. Planejar e realizar acompanhamento:  
v Em instituições 
ü Observar situações na sala de aula  
ü Observar ATPC/HTPC  
ü Analisar materiais 
§ Do professor:  rotina, planejamento, caderno de registro/ 
diário de campo, mapa de sondagem da turma;  
§ Do aluno: caderno, produção escrita; e  
§ Do coordenador:  rotina, pautas de encontro de formação, registro 
do encontro, caderno de registros/anotações. 
ü Filmar cenas/ situações previamente acordadas com professor e cp. 
v Em Diretorias e Secretarias 
ü Observar orientação técnica/ encontro de formação  
ü Analisar  
§ Documentos de acompanhamento da equipe técnica:  mapas de 
sondagem, mapas por escola realizados pela equipe, mapas da 
diretoria, resultados de avaliações externas (federais ,estaduais e 
municipais);  
§  Diretrizes, expectativas; 
§ Produções escritas de alunos, professores e coordenadores; 
§ Vídeos que registram situações em sala de aula ou em 
formação (coordenador, equipe técnica); e  
ü Elaborar material (projeto, currículo, diretrizes e outros documentos). 
ü Planejar em parceria 
§ Encontros de formação 
                                                
47 Lista elaborada por mim para esta dissertação. 
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§ Acompanhamentos  
§ Devolutivas 
 
4. Dar devolutiva oral ou escrita (em forma de registro, email). 
5. Escrever registros descritivos e/ou reflexivos: narrativas, pauta para 
encontros, apresentações em Power Point, projetos/planos de formação, 
memórias dos encontros e planejamentos futuros (escrita profissional). 
6. Selecionar e estudar textos de apoio para o trabalho com os grupos de 
formação, a partir das demandas e necessidades específicas (ler para estudar). 
7. Ampliar repertório de autores e gêneros conhecidos (ler por prazer). 
8. Participar de um coletivo de formadores supervisionados por um 
parceiro mais experiente a fim de produzir conhecimento específico de 
didática de leitura, escrita e metodologia da formação. 
9. Participar de situações que contribuam para a autoformação: ampliação do 
universo cultural (visita a exposições, assistir filmes, ouvir música, ir ao teatro...) 
e do conhecimento técnico (participar de seminários, congressos, fóruns etc).  
 
 
 
Por mais que tenha me esforçado para retomar ações que realizo, é provável que 
tenha deixado alguma de fora ou mesmo que, a partir de uma situação específica, outras sejam 
complementadas. Mas, por ora, acredito ser suficiente para dar uma ideia da quantidade de 
tarefas que fazemos. A pedra se dilata!    
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Figura 6-  Interesni-Kazki_Sisyphus_Jul11_1 
 
Muitas das atividades do formador têm pouca ou nenhuma visibilidade no âmbito 
educacional, não é incomum ser perguntada sobre o “produto de meus afazeres”, ou ainda ouvir 
comentários do tipo: “mas o que tanto você faz atrás deste computador?”. Este processo de 
investigação fez com que tivesse a real dimensão dos afazeres e da quantidade de situações em meu 
cotidiano, principalmente ao organizar meu inventário e sistematizar esta lista. Ações que foram 
realizadas, muitas vezes, tal como faz Sísifo ao empurrar a pedra para cima, sem parada, e 
consideradas por muitos (por mim também) inúteis e sem esperança – um castigo, talvez? Entendo 
que o desconhecimento e incompreensão acontece justamente por se tratar de um ofício que está 
em processo de construção. São várias as possibilidades de entendimento sobre o que é o formador 
de formador e de sua atuação, e também sobre suas inúmeras ações. Este campo de pesquisa 
também está em composição, há poucas investigações que abordam essa temática, conforme 
salientado no Capítulo 3 (GASTALDI, 2012). Dessa forma entendo ser de extrema relevância fazer 
uma breve explicação sobre ações listadas, mesmo sem ter a pretensão de esgotar o tema. Penso 
que o mais ajustado seria considerar que teço algumas indicações sobre elaboração de plano de 
formação, encontro de formação, acompanhamento e devolutiva (a esta última ação dedico uma 
atenção maior no próximo capítulo), entremeando conhecimentos teóricos com saberes da 
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experiência que fui urdindo nesses anos todos. Escolhi ações48 que considerei representativas, que 
podem ser de grande valia para um formador de formador iniciante, independentemente de ser 
externo ou não.  
ü Elaboração de plano de formação do formador externo  
É muito mais do que uma lista que mostre números, dados, nomes e ações: trata-se, 
nas palavras do professor Rui Canário (1995, p.18), de conjuntos “coordenados e coerentes de 
ações diversificadas”. O formador detalha o que pretende trabalhar com o grupo a partir da 
análise das necessidades mais recorrentes no contexto de trabalho em que está atuando. É certo 
que cada escola, região, núcleo, município etc. tem caraterísticas, problemas e necessidades muito 
específicos cuja abordagem nem sempre é possível coletivamente, entretanto tenho observado 
que também há questões comuns e recorrentes que, ao serem discutidas nesse coletivo, são melhor 
enfrentadas, analisadas e estudadas porque produzimos conhecimentos específicos e em 
colaboração (GOUVEIA, 2012). 
Descobri nesta pesquisa e em diálogo com Proença (2014): a escuta atenta do 
formador externo é o ponto de partida para a elaboração deste plano. Preciso considerar o que 
os profissionais sabem, percurso de formação, contexto, condições de trabalho e o que podem 
aprender. Deste modo, posso contribuir para que repensem, problematizem e/ou aprimorem 
suas práticas. Nessa perspectiva mais dialógica, e na qual eu fui sendo forjada, compreendi que 
uma qualidade deste plano, defendida também por Gouveia (2012) e Gastaldi (2012), é que ele 
reúna duas características que se complementam: ter sentido no campo de conhecimento do 
profissional e despertar o desejo do outro de resolver problemas em parceria. O plano também 
é para mim uma importante fonte para elaborar e pensar os encontros de formação: evita que 
me perca no caminho por conta da diversidade de questões com que me deparo.  
Segundo Imbernon (2011, p.99), 
Uma assessoria de formação deveria intervir a partir das demandas dos 
professores ou das instituições educativas com o objetivo de ajudar a resolver 
os problemas ou situações problemáticas profissionais que lhe são próprios. 
Suas eventuais contribuições formativas devem estar subordinadas à 
                                                
48 Sobre outras ações sugiro consultar: CARDOSO et al. Ensinar: tarefa para profissionais. Rio de Janeiro: 
Record, 2007; LERNER, D. Ler e Escrever na Escola: o real, o possível e o necessário. Porto Alegre: Artmed, 
2002. CARVALHO, S.P; KLISYS, A. e AUGUSTO, S. Bem-vindo, mundo: Criança, cultura e formação de 
educadores. São Paulo: Petrópolis, 2006. 
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problemática específica mediante uma negociação prévia, envolvendo o 
professor em um processo de compromisso de reflexão na ação.   
Isso faz com que, além de um guia para seguir uma trilha, também seja um valioso 
instrumento de avaliação de meu percurso: o plano contém ideias, possibilidades; é aberto, 
flexível, e não um dogma a ser cumprido. Ao final de um processo formativo tenho para onde 
voltar o meu olhar: analisar avanços, dificuldades, fracassos e sucessos, e repensar, 
problematizar e aprimorar novos caminhos a seguir. Ampliando a ideia de Imbernon (2011): o 
plano de formação é um material que pode envolver também o formador de formador, além do 
professor, num compromisso com a reflexão sobre a ação e depois da ação. 
ü Encontros de formação  
São reuniões entre o formador externo e o público alvo (técnicos da secretária de 
educação, diretores ou coordenadores). Nesses encontros, o grupo tem a oportunidade de 
compartilhar experiências, discutir projetos que estão sendo desenvolvidos e aprofundar 
conhecimentos teóricos específicos sobre o objeto de estudo (no meu caso: práticas de leitura e 
escrita) e da metodologia de formação. Este tipo de encontro difere da orientação técnica e do 
treinamento por ser dialógico, articular o processo reflexivo ao contexto de trabalho e, pois, 
contribuir para a produção coletiva de conhecimentos que ofereçam caminhos e possibilidades 
para lidar com os problemas pedagógicos com que o profissional se depara (FERREIRA, 2013). 
Tenho observado que os encontros são potentes: unem um grupo de profissionais que têm 
questões que nem sempre conseguem ser resolvidas na escola, já que cada uma das funções tem 
especificidades e características muito próprias.  
É interessante pensar que na escola há um coletivo de professores, mas não de 
coordenadores e diretores, assim como nas Secretarias de Educação. Na grande maioria das 
vezes, esse profissional é o único representante em seu ambiente de trabalho. Apenas em alguns 
poucos casos, conta com um parceiro na escola (principalmente o coordenador pedagógico e o 
vice-diretor) ou com algum(ns) técnico(s) na Secretaria de Educação. 
Se a formação das pessoas corresponde, em grande medida a um trabalho 
realizado sobre si próprias, também é verdade que ninguém se forma sozinho. 
Com efeito, a valorização da aprendizagem por via experiencial supõe o 
reconhecimento da importância das interações, nomeadamente interpares, 
formais e informais, nos processos de formação (CANÁRIO, 1995, p.16). 
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O foco principal dos encontros não é a transmissão de informações, ensino de 
estratégias ou técnicas para serem replicadas, mas contribuir para que esses profissionais 
possam, em interação, buscar respostas para a pergunta: “como me tornar formador?”  
ü Planejamento de encontro de formação ou elaboração de pauta formativa  
É um importante instrumento de trabalho do formador de formador e não se 
restringe a uma lista de ações/atividades, ou ainda a tópicos a tratar no encontro. A pauta está 
para o formador de formador assim como o planejamento está para o professor, ou seja, é um 
registro que explicita sua intencionalidade e os encaminhamentos que realizará durante o 
encontro, ampliando sua responsabilidade e desafio: deve se articular à proposta curricular da 
rede e às demandas específicas de uma instituição ou região.  
Segundo Inoue et al (2014, p.89), 
As ações que cabem a um formador são orientadas por todo o conhecimento 
que ele dispõe e também por suas hipóteses sobre o que é mais adequado fazer: 
é preciso pensar sobre as iniciativas que levam em consideração o contexto, 
as demandas e os problemas que surgem na rede de ensino.  
Diante da elaboração de uma pauta, somos convidados a exercitar a escrita 
profissional: como docentes que sempre seremos, escrevemos quando se “planeja o que será 
feito, quando se registra o desenvolvimento de algumas aulas para torná-la objetivas e analisá-
las, com certa distância” (CARDOSO et al, p.205). Ancorada em atitudes investigativas e 
reflexivas, a elaboração desse tipo de registro tende a ser um instrumento para a construção de 
novos conhecimentos por se caracterizar como um momento de estudo, de aprofundamento da 
temática que irá ser abordada. Assim, ao planejar o encontro não cuido apenas de propostas e 
encaminhamentos ou penso em como provocar a conversa entre pares, prevejo o tempo para cada 
atividade, escolho a leitura do texto literário que farei inicialmente, o material que utilizarei ou a 
acolhida: também faço leituras com a finalidade de estudar, realizo anotações sobre o objeto de 
estudo, levanto hipóteses sobre possíveis respostas que os participantes podem dar, a fim de estar 
mais conectada com os prováveis saberes para fazer intervenções mais ajustadas.  
O planejamento, numa perspectiva dialógica, precisa ser organizado de forma a 
abrir espaço para o sujeito da formação refletir sobre sua prática cotidiana, sentir-se encorajado 
a falar de suas experiências e ouvir as de seus colegas, participar de situações de tematização 
da prática, posicionar-se, ter bons problemas a resolver similares aos problemas com que lida 
cotidianamente. Compreendo bom problema como aquele capaz de gerar questões sobre o como 
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se ensina determinado objeto de conhecimento, como se coordena a aprendizagem dentro de 
uma instituição, núcleo ou rede e, acima de tudo, como se comunica ao profissional que está 
formando todo esse conjunto de saberes construídos seguindo o mesmo princípio da formação 
que experiencia. Trata-se de um saber específico de quem forma o formador de formador 
alicerçado no princípio da homologia dos processos. 
Gouveia (2012, p.140)  diz que na elaboração das pautas  
a premissa teórica é a homologia dos processos, ou seja, procuram contemplar os 
mesmos princípios do trabalho que o professor em formação utilizará mais tarde com 
os seus próprios alunos. Quer dizer, do ponto de vista do funcionamento, consideram 
que a formação não pode ser realizada em uma perspectiva transmissiva. 
Compreendem que o tempo do aprender implica em acionar representações, 
reflexões, relações das situações práticas com a teoria e aproximações sucessivas com 
o conteúdo proposto. Para um aprofundamento do conteúdo e mudanças nas práticas, 
é preciso tempo e continuidade das discussões. Esta premissa está diretamente 
relacionada ao tempo dedicado às práticas de leitura e escrita na formação dos 
coordenadores e professores do município e aos resultados na aprendizagem dos 
alunos, que se destacaram nesta área do conhecimento.  
Sem dúvida tão ou mais importante que chegar ao cimo – finalizar o planejamento 
- é a caminhada rumo ao topo.  
Aprendi a fazer pauta, fazendo-a: escrevendo, discutindo com colegas nos coletivos 
de formadoras, tematizando boas pautas, lendo as de outros formadores e suas anotações, 
escrevendo orientações etc. Precisei de tempo para aprender os bastidores das tarefas do 
formador, como afirma Gastaldi (2012, p.144). Compreendi nesse percurso de reflexão sobre 
minha prática que as propostas de atividades de um encontro não são distribuídas 
aleatoriamente, mas que devem perseguir uma lógica interna que visa a apoiar a construção de 
conhecimento do participante e oferecer subsídios para disparar o processo reflexivo. 
Diante dessa minha constatação senti necessidade de trabalhar com alguns dos meus 
grupos a elaboração desse instrumento. Em meu relatório de avaliação do trabalho realizado 
com os professores coordenadores da rede estadual de São Paulo no ano de 2010 essa minha 
preocupação é explicitada: 
Este foi outro ponto escolhido para qualificar os encontros nas escolas. Logo 
no início do ano solicitei aos PCs que me enviassem as pautas [...] Escrevi 
uma devolutiva para cada pauta que recebi com a intenção tanto de contribuir 
para a melhora deste tipo de registro como também mostrar como se escreve 
uma devolutiva (ação formativa discutida em um de nossos encontros). 
Alguns PCs continuaram enviando pautas para que eu comentasse e fizesse 
apontamentos, e este processo contribuiu bastante para o crescimento deles. 
Dentre as dificuldades mais comuns observei: 
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Þ Indefinição do foco do encontro: geralmente tratam de diversos 
conteúdos, o que contribui para dispersão dos participantes e para o 
tratamento superficial dos conteúdos. 
Þ Falta de sequência entre um encontro e outro: muitas vezes os 
conteúdos ficam “soltos” e a sensação é que sempre estão iniciando a 
discussão, que nada termina. 
Þ Pouco entrosamento entre objetivo, conteúdo e encaminhamento: 
parecem desarticulados, não-entrelaçados, o que dificulta a 
identificação de um sentido para o encontro.  
Na diretoria “B” consegui propor a análise de algumas pautas de HTPC para 
os PCs e foi uma atividade de reflexão muito importante. Vou realizá-la logo 
nos primeiros encontros nas demais diretorias.  
Os coordenadores ficaram muito incomodados diante das pautas que apenas listam 
as atividades, por se identificarem com elas e entenderem que não bastam; alguns 
se inquietaram com a extensão de uma das pautas analisadas, dizendo ser 
impossível de ser realizadas; contudo foi fundamental olhá-las e discutir a 
intencionalidade de cada uma das propostas, considerando o papel do PC como 
formador, o que espera do grupo e a forma de participação, o que pretende com o 
encontro. Isto parece ter provocado positivamente alguns PCs, que passaram a 
cuidar da elaboração do registro (trecho do relatório de avaliação 1o semestre 2010). 
Elaborar pautas passa a ser tão rotineiro para o formador de formador quanto 
empurrar a pedra morro acima o é para Sísifo. Entretanto foram nas várias vezes que desci para 
a planície para iniciar a subida que me dei conta de que o planejamento da pauta é um 
instrumento de trabalho que está no plano das ideias, é uma hipótese de trabalho. Ou seja: por 
melhor que seja o registro, por mais ajustado, cuidadoso e bem pensado, não significa que o 
encontro o será: o encontro de formação está no plano da ação, do embate, na confluência do 
outro e de tantos outros reais. As tensões são e devem ser vividas. Elas existem porque um saber 
é construído, ressignificado ou descoberto, há um desconforto provocado pelo pensar diferente, 
pela constatação da ausência de saber, pela relutância em rever as certezas forjadas em anos de 
experiência. Não digo que as pautas não são um importante dispositivo de formação49 quando 
bem elaboradas, apenas que não são garantia de que os encontros serão “eficientes”. 
ü Acompanhamento  
Além dos encontros de formação, o formador externo também pode realizar a ação de 
acompanhamento, atendendo a uma demanda mais específica de um grupo, instituição, secretaria. 
Tem como principal finalidade subsidiar o formador em formação, sanando dificuldades e dúvidas 
                                                
49 O conceito de dispositivo de formação remete a uma dimensão de temporalidade em que se privilegia a longa 
duração e para uma dimensão de territorialidade em que se sobrepõem um espaço-trabalho e um espaço-formação 
(CANÁRIO, 1994).   
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sobre o que está sendo discutido nos encontros com os coletivos, esclarecendo questões 
relacionadas ao desenvolvimento do projeto pedagógico, apoiando a elaboração do plano de 
trabalho, planejamento de uma pauta de encontro, análise de um registro produzido pelo professor 
ou aluno ou ainda na escrita de uma devolutiva, por exemplo, de acordo com a concepção de 
formação que tem pautado as reflexões nessa investigação (IMBERNON, 2011). 
Nem sempre esta ação de maior proximidade com a instituição é prevista 
inicialmente, principalmente quando a formação é a distância e envolve diferentes localidades. 
Um dos fatores que dificulta esse tipo de trabalho é o custo para o deslocamento dos formadores. 
Mas a ida até a instituição tende a fortalecer, estreitar  o vínculo e, pois, a efetivar a formação. 
É também uma oportunidade de conhecer o espaço e condições de trabalho do outro.  
Nesse movimento necessário de aproximação, o trabalho de acompanhamento 
pode representar um dispositivo fundamental, assim como é fundamental para 
transformar em realidade a ideia da ampliação dos conhecimentos de todos da 
escola. Para tanto, é preciso construir um modelo de acompanhamento que 
contribua, o mais possível, para encurtar a distância entre intenções e 
resultados (SOLIGO, 2014, p.2)50 
Em consonância com as palavras de Soligo, o acompanhamento representa, então, uma 
ação de formação e não uma ação de monitoramento, controle ou avaliação do que está sendo feito 
na instituição. Entretanto, a cultura do controle, do individualismo ainda impera em nosso meio e, 
como já escrevi em outras partes desta dissertação, essa visita nem sempre é bem-vinda, mesmo 
que as intenções sejam as mais claras possíveis para mim, formadora, e imagino que para os outros.  
Durante essa escrita sobre a ação formativa de acompanhamento rememorei uma 
situação que vivi no ano de 2014, que exemplifica o quanto ainda há muito para ressignificá-la: 
Nem tudo é o que parecer ser 
Era uma visita de acompanhamento como tantas outras que costumava fazer à escola. Esta 
escola havia sido indicada por não ter atingido a meta do IDESP na época. Achava que a 
minha ida a instituição não causaria tantos constrangimentos, principalmente porque minha 
intenção era o diálogo, ajudar a compreender o motivo do ocorrido, pensar coletivamente 
em possibilidades de trabalho, validar percursos. O acompanhamento já tinha sido 
                                                
50Esse artigo pode ser encontrado no blog da pesquisadora: 
<https://rosaurasoligo.wordpress.com/2014/11/07/acompanhamento-de-escolas-e-classes> 
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previamente agendado; a intenção do acompanhamento, partilhada com os gestores; os 
professores, informados. Tudo como deve ser! 
Ledo engano!  
Chegamos à escola: a equipe de PCNPs, a supervisora responsável e eu. Logo que 
entramos encontramos muitas crianças fora da sala de aula. Ao nos verem, rapidamente, 
perguntaram: “são professoras? Vieram para dar aula para gente?”. Estranhei e me 
perguntei: onde estariam as professoras dessas crianças? 
Na sala onde nos reunimos com o diretor, o coordenador e o vice-diretor havia um visível 
constrangimento. Quando a supervisora perguntou sobre os professores, apenas nos 
responderam que estavam de licença médica. Quatro professores não estavam presentes 
naquele dia. Todos de licença médica. Tensão no ar! 
Aos poucos fui assumindo a conversa com a coordenadora, que já conhecia pois fazia parte 
dos grupos de formação há bastante tempo. Fui envolvendo os demais formadores, e assim 
fomos conhecendo seu trabalho, vendo sua forma de fazer os registros, os trabalhos 
encaminhados. Conversamos sobre muitas coisas, ela trouxe dúvidas e pediu ajuda para 
reorganizar o trabalho, e fui oferecendo dicas para transpor as barreiras que identificávamos.  
Aos poucos a coordenadora contou que a toda a equipe estava muito abatida por causa dos 
resultados. A diretora acompanhava. O clima de tensão foi se dissipando.  
No final da reunião, visivelmente mais à vontade, a diretora comentou que havia estranhado 
meu comportamento: observou que, diferentemente do que pensava, eu não estava lá para 
apontar erros, desacertos, indicar culpados. Entendeu que estava lá para escutar, ajudar a 
pensar em caminhos possíveis, validar ações. Esse comentário deixava algo no ar!  
Já estávamos quase de saída quando ouvi uma fala que me surpreendeu: “sabe a real razão 
dos professores não estarem aqui hoje? Estavam com medo da visita. Temiam que você 
fosse culpá-los pelo resultado da escola!  
E eu? Eu chorei por dentro! 
 
Ao rememorar essa experiência compreendi que minha atuação foi muito diferente da vivida anos 
atrás e narrada na narrativa pedagógica Desencontros entre a formação e um de seus principais 
interlocutores – os professores). A lição aprendida me ajudou  a viver este momento de outra forma, 
pois diferentemente de evidenciar o que deveriam fazer mas não faziam, busquei conhecer e dialogar 
com os saberes deles, reconhecer suas realizações, sugerir a partir do que demandavam. Mesmo assim 
este novo encontro gerou um desencontro provocado talvez por eu não ter considerado que já havia 
uma narrativa maior tecida em outro contexto, por outros sujeitos, num outro tempo. Uma narrativa 
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formada por um passado, presente, que já existia mesmo antes da minha chegada à escola. Para mim 
a narrativa estava iniciando ali, para eles já existia. Isso – eu aprendi – é algo a se considerar sempre. 
Esse desencontro me fez chorar por dentro novamente. O choro foi provocado pela dor que senti ao tomar 
consciência dos limites de minha atuação. Era uma dor distinta da sentida quando machuquei o dedo no 
portão (ver mônada Ladrilhos Amarelos): não é dor física, é dor da alma! É um sofrimento gerado por 
inúmeras razões, contradições éticas e políticas inerentes ao meu trabalho em muitos casos, que só 
consigo testemunhar. São momentos como esses que me fazem pensar no sentido do meu ofício. 
 
Alarcão (2000, p. 4) afirma que 
Uma escola reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem ao longo da sua 
história, cria-se pelo pensamento e prática reflexivos que acompanham o 
desejo de compreender a razão de ser da sua existência, as características da 
sua identidade própria, os constrangimentos que a afectam e as 
potencialidades que detém. Da visão sobre a própria escola, que deverá ter 
continuidade na evolução e atender às mudanças sociais, deriva o seu projecto, 
interactivamente construído através do diálogo entre os seus membros, no 
entrelaçar de estratégias ascendentes e descendentes. Só um pensamento 
sistémico permitirá manter a visão de conjunto e enquadrar, no projecto global 
da escola, os projectos e actividades complementares. 
É certo que se desejamos esta escola reflexiva, uma comunidade aprendente, ainda 
temos a avançar para mudar a ideia preconcebida do formador como o expert, aquele que diz 
sobre o outro sem considerar sua história. É preciso reverter a ideia do individualismo tão 
presente no campo educacional, ranços de experiências que deixaram marcas tão profundas que só 
poderão ser cicatrizadas, no meu entender, a partir de novas experiências que nos coloquem como 
parte ativa de um coletivo. Encontro nas palavras de Proença (2014, p.167) um certo conforto:  
A escola é resultado da produção de seus atores internos. Para que seja 
efetivamente transformada é necessário que mude as crenças, valores e atitudes 
destes atores, porque são eles que produzem suas ações diretamente com os 
estudantes. Os agentes externos à escola podem colaborar e possibilitar, por 
meio de diferentes estratégias, porém as mudanças só ocorrerão se mudar a 
forma de interação no próprio contexto escolar. A tradição da instituição escolar 
foi construída de forma a compartimentalizar, fragmentar o conhecimento e este 
fator desenvolveu uma cultura individualista. É fundamental a passagem desta 
cultura do individual para uma prática colaborativa. 
Compreendo, pois, que a identidade social (DUBAR, 2005) não se resume apenas 
à transmissão de geração a geração: cada geração a constrói com base no que foi vivido e 
também incorpora novas possibilidades desenvolvidas na instituição por qual passa e pode, de 
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alguma forma, contribuir para transformá-las. Isto é o que me faz acreditar que é possível 
transformar essas marcas e experiências.  
Até esse ponto imagino que o leitor já notou que a vida de um formador externo de 
formadores não é tão fácil quanto muitos creem; não tem glamour, como já ouvi dizer. 
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No meio do caminho 
No meio do caminho tinha uma pedra 
tinha uma pedra no meio do caminho 
tinha uma pedra 
no meio do caminho tinha uma pedra. 
Nunca me esquecerei desse acontecimento 
na vida de minhas retinas tão fatigadas. 
Nunca me esquecerei que no meio do caminho 
tinha uma pedra 
tinha uma pedra no meio do caminho 
no meio do caminho tinha uma pedra. 
 
Carlos Drummond de Andrade 
	
	
	
 
Figura 5 https://anidabar.wordpress.com/2015/05/01/de-sisifo-e-outros-trabalhos/ 
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CAPÍTULO 5 – Parcerias... Eu preciso ser Outros 
“...Perdoai 
Mas eu preciso ser Outros. 
Eu penso renovar o homem usando borboletas”. 
(Manoel de Barros) 
 
Nesse processo de auto investigação muito avancei na compreensão sobre o sentido 
da atuação do formador externo. Compreendi que, em certas vezes, o que pode conferir sentido 
ao papel deste formador externo é: provocar no outro o desejo de aprender, conseguir lidar com 
lógicas diferentes da minha, alimentar-se de sensibilidades distintas, indicar possibilidades 
onde só se via impedimentos, ser um afinador de silêncios, só para citar alguns. Mas eu sinto, 
caro leitor, que nossa trajetória ainda não chegou ao fim e que podemos caminhar de mãos 
dadas um pouco mais, rumo ao topo da montanha, para quando lá chegar ver um novo horizonte 
de possibilidades enquanto deixamos a pedra rolar por trás de nós.   
No capítulo anterior, cotejei as tarefas do formador com as tarefas de Sísifo para 
elaborar um panorama mais geral das ações realizadas por um formador externo. Entretanto, 
seguindo o mesmo movimento percorrido ao longo dessa pesquisa, de iniciar pelo macro para 
olharmos o micro, decidi, enquanto pesquisadora, aprofundar-me na análise de uma ação 
específica do formador – a devolutiva – com a finalidade de ampliar a compreensão da potência 
deste trabalho, no contexto das parcerias público-privado, realizado por mim e por tantos 
colegas. Esta ação nasce do intercâmbio de conhecimentos e da interação junto aos meus 
interlocutores diretos, sujeitos aprendizes do ofício do formador de formador. 
Tomando Dubar (2005, p.147) como referência, proponho-me a mergulhar em algumas 
devolutivas escritas por mim, para trazer à tona como a minha identidade profissional foi sendo forjada 
a partir dos processos de socialização que experimentei nesse ir e vir em que o trabalho de formador 
externo se constitui. Mais uma ajuda para saber sobre o que sou ...uma busca no fundo de mim mesma. 
Em meu inventário chamou-me a atenção, no transcurso desta auto investigação, a quantidade de 
devolutivas que escrevi no período de 2003 a 2013. Nesse intervalo de tempo, escrevi aproximadamente 
1179 devolutivas. Olhando para esse dado constatei que essa ação tem sido uma constante na minha 
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prática como formadora externa. Ela desperta o meu desejo de querer saber mais, justamente porque 
é uma das ações que os formadores de formador iniciantes me dizem mais temer realizar – eu mesma 
até hoje tenho dificuldades, principalmente se for escrita. Entendo que este receio existe porque ao  
Ousar colocar, socializar para o outro, o que pensamos, somos, dói, “a dor é 
prova de existência”. “A dor retrata a diferença”. Não nos cabe fugir dela, e 
sim enfrentá-la “para a construção do prazer, do conhecimento de nós 
mesmos, do outro, da realidade” (WEFFORT, 1995, p.39). 
Mas o que são devolutivas? Qual a finalidade delas num processo de formação? 
Quem aprende com as devolutivas?  
De um modo bem geral, no verbete de dicionário encontramos como definição para 
devolutiva: “ato de dar um parecer de uma atividade, prova ou tarefa após sua realização com 
o objetivo de apontar os pontos positivos e pontos a melhorar51”.  Também aparece relacionada 
à palavra de origem inglesa feedback, que significa realimentar ou dar resposta a um 
determinado pedido ou acontecimento para o campo empresarial. Descobri, ainda, que 
originalmente a palavra devolutiva vem de "devolver", do latim devolvere52: "descer montanha 
abaixo, deslizar em grande quantidade". É constituída por -de ("fora") e -volvere ("torcer, girar").   
E não é que a relação com descer montanha abaixo emerge de onde eu menos esperava? 
Contudo é na publicação Bem-vindo, Mundo! Criança, cultura e formação de 
educadores organizada pelo Instituto Avisa Lá em 2006 que acho uma definição mais ajustada 
e mais próxima ao que realizo no meu cotidiano e que tomo, inicialmente, como referência. 
Neste material a devolutiva é considerada um recurso que permite ao formador ter acesso ao 
que o sujeito da formação pensa, ou acha que pensa. As autoras referem-se a essa ação como 
um importante exercício de escrita para o profissional conversar consigo mesmo e para 
conversar com o outro (CARVALHO, KLISYS e AUGISTO 2006, p.165). A definição foi 
sendo alargada ao dialogar com Fujikawa (2007, p.234), que afirma que as devolutivas são 
observações, apontamentos, intervenções realizadas por outrem, que contribuem, sobremaneira, 
para o processo de revisão de ideias e práticas no âmbito escolar, quando o sujeito em formação 
é respeitado e valorizado. Além disso, há o benefício imediato do próprio ato de escrever, que 
nos convoca à organização das ideias, do pensamento; o registro também pode ampliar os 
                                                
51 “Devolutiva”. Dicionário Informal. Disponível em < http://goo.gl/YFgWIl>. Acesso em 10/01/2016. 
52 Disponível em <http://origemdapalavra.com.br> Acesso em 10/01/2016. 
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conhecimentos do sujeito em formação à medida que é lido por um parceiro mais experiente – 
em geral, no caso da escola, o coordenador pedagógico (PIERINI, 2014). 
Portanto, em primeira instância a leitura desse material acordado previamente entre 
o autor e seu parceiro é um recurso formativo importante por permitir conhecer o pensamento 
daquele que está em formação. Nessa concepção “o outro assume um papel importante no 
processo de construção da autoria, na medida em que, ao posicionar-se (acolhendo, discordando, 
estimulando, encorajando, criticando, contrapondo), auxilia a revisão ou o fortalecimento das 
ideias expostas” (FUJIKAWA, 2007, p.240). Porém ainda é pequena a quantidade de investigações 
dessa ação e seu impacto no processo de formação do profissional. Essa escassez de material de 
apoio fez com que eu aprendesse a fazer, fazendo. O apoio de parceiras mais experientes e a 
reação de meus interlocutores me apresentaram caminhos para a construção desse fazer. 
No Instituto Avisa Lá sempre houve essa prática e, enquanto professora de apoio, 
quando iniciei meu trabalho como formadora recebia devolutivas de uma parceira muito 
experiente que supervisionava os formadores na época, Regina Scarpa. É dela uma das minhas 
primeiras devolutivas escritas recebidas53. 
                                                
53 Renata, ao ler o seu relatório, fiquei pensando na variedade de atividades e conteúdos e que, talvez, 
seja preciso fazer um casamento melhor entre extensão e profundidade. Para isso é preciso eleger alguns 
ou algum procedimento didático que se quer que a educadora aprenda para aprofundar essa discussão. 
Pode ser que isso, inclusive, tenha a ver com o nível de compromisso da educadora e com o fato dela 
achar que o projeto é seu. Ter um objetivo compartilhado com ela, algo referente a sua aprendizagem, 
desde que faça sentido para ela, pode ser um caminho para um maior envolvimento. 
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Figura 7 -  página do meu diário de campo do projeto Viagem Espacial - Capacitar 7 
 
Lembro-me de aguardar ansiosamente por seu retorno, pois sabia que sua leitura e 
apontamentos colaborariam para eu enxergar aspectos que, sozinha, não conseguia. Tê-la como 
leitora crítica de meus pensamentos e reflexões me tornaram, sem dúvida, uma pessoa e uma 
profissional melhor.  Assim, entre receber e dar devolutivas por escrito fui construindo esse 
conhecimento sobre o que deveria escrever, o que não poderia escrever, a cuidar da 
intencionalidade da escrita, a medir as palavras considerando que havia um leitor que iria 
recebê-las e lê-las; entretanto, sei que preciso aperfeiçoar aquilo que não sei, como diz o poeta 
Manoel de Barros. Na ação da devolutiva parece haver mais do que uma simples troca de 
orientações, informações entre uma formadora e seu interlocutor. E a perspectiva de Dubar 
(2005, p.115) sobre o processo de socialização se revela uma grande aliada da pesquisa, nesse 
momento, um andaime para me ajudar a enxergar o que está do outro lado da pedra: para ele, 
foi George Mead (1934) quem descreveu pela primeira vez de forma coerente e argumentada a 
socialização como construção de um Si-mesmo na relação com o Outro.  
Entendo que  
O ato de refletir por escrito possibilita a criação de um espaço para que a 
reflexão sobre a prática ultrapasse a simples constatação. Escrever sobre alguma 
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coisa faz com que se construa uma experiência de reflexão organizada, 
produzindo, para nós mesmos, um conhecimento mais aprofundado sobre a 
prática, sobre as nossas crenças, sobre o que sabemos e o que não sabemos. Ao 
escrever para comunicar uma reflexão sobre o que se fez na prática profissional, 
somos obrigados a organizar as ideias, a buscar uma articulação entre elas e a 
avançar no conhecimento sobre o próprio trabalho (WEISZ, 2000, p.129). 
Mas, mesmo tendo essa compreensão, partilhando de uma concepção de formação 
continuada colaborativa e dialógica e considerando que o conhecimento é construído em intercâmbio 
entre os pares a partir de boas situações-problema articuladas ao contexto da prática, ao analisar 
algumas das devolutivas que constam em meu inventário me identifiquei,  muitas vezes, como uma 
formadora autoritária, especialista, que dizia o que devia ser feito. Meu dizer, no lugar de promover a 
interação, tornava-se quase um monólogo, um receituário (IMBERNON, 2011). A sensação que tive 
ao ler essas devolutivas foi tal qual a de um colonizador que chega numa terra desconhecida e impõe 
sua cultura, seu modo de pensar. Alguém que chega e não reconhece as histórias de vida, o percurso 
formativo daqueles sujeitos que ali habitam, e imagina que está dialogando com eles. Esta situação 
pode ser observada a seguir, no recorte da devolutiva sobre um relatório elaborado por uma equipe de 
educação infantil de uma Secretaria de Educação municipal, que estava iniciando seu processo de 
aprendizagem sobre o papel formador deste profissional. Haviam se destacado na rede e estavam 
aprendendo o oficio de formador de formador (VAILLANT, 2003).  
Para deixar claro ao leitor: vou indicar o trecho escrito pelas responsáveis da 
secretaria por FL (formador local). E, a parte que cabe a mim, CO (referente à consultora, nome 
dado ao cargo que desempenhava na época). Trata-se de um relatório contando sobre um 
encontro de formação realizado pela equipe para profissionais da rede.  
 
Exemplo 1 –  Monólogo 54 
Data: junho de 2007 
 
 
FL: ... No final do evento várias pessoas manifestaram suas opiniões sobre o 
encontro ressaltando a qualidade e profissionalismo dos palestrantes, a organização da equipe 
coordenadora e a participação efetiva dos profissionais. 
  
CO: Parabéns pelo evento, certamente ele possibilitou um olhar diferenciado para 
algumas questões sobre o brincar. Mas fico me perguntando: de que forma os profissionais 
refletiram em seus espaços sobre o conteúdo da palestra assistida, por exemplo? Entendo a 
                                                
54 Fonte: Inventário. Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV). 
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preocupação de vocês oferecerem a todos essa oportunidade, mas é preciso garantir, em algum 
momento, uma reflexão sobre o que ouvem: repensar a prática, buscando uma combinação 
produtiva entre teoria e prática. Apenas ouvir não garante a mudança, a reelaboração, vocês não 
concordam? Sinto que é preciso ajustar essa ideia de formação, a concepção que está por trás 
dessas instâncias formativas. Não estou desqualificando o belo trabalho de vocês, mas é preciso 
que cada unidade tenha condições de pensar e repensar, desenvolver competências por meio de 
um processo de ação-reflexão-ação. É preciso que vocês garantam nas unidades escolares esse 
espaço e tempo para a formação que será feita pelo diretor/pedagogo. E no caso vocês apoiam 
esse diretor/pedagogo ao realizarem os encontros: ajudá-los a organizar a pauta, pensar em 
questões problematizadoras, e não que chequem apenas o trabalho. 
 
Escolhi esse trecho para poder mostrar o meu processo de aprendizagem, pois eu 
também estava aprendendo a ser formadora externa de formadores de formadores. Ao reler esta 
devolutiva identifico o conteúdo do que foi dito por mim:  uma crítica à formação por acumulação, 
como diz Nóvoa (2002, p.57), que continuo considerando algo a se questionar junto às 
Secretarias de Educação. Porém, o problema que localizo é a forma como foi dito, como neste 
trecho: “sinto que é preciso ajustar essa ideia de formação, a concepção que está por trás dessas 
instâncias formativas. Não estou desqualificando o belo trabalho de vocês, mas é preciso que 
cada unidade tenha condições de pensar e repensar, desenvolver competências por meio de um 
processo de ação-reflexão-ação”. Que contribuições essa escrita pode ter trazido a um grupo 
em formação? A que concepções eu me refiro? Que efeito de sentido pode ter provocado no 
leitor a afirmação não estou desqualificando o belo trabalho de vocês? Estas são questões para 
as quais não tenho resposta, pois não houve um retorno na época por parte dos formadores. 
Hoje como pesquisadora me questiono se não houve resposta ou se a escolha feita por eles foi 
o silêncio. O silêncio muito quer dizer, e na época não tive talento para escutar. 
Parece-me que este movimento de ir e vir que acontece na escrita das devolutivas 
nem sempre se torna garantia de nossa produção conseguir de fato a interlocução desejada.  
Seguindo nesse exercício, tomei outro registro para analisar. Esta segunda devolutiva 
foi escrita para uma outra equipe de técnicos de educação infantil de Secretaria de Educação 
Municipal, que também estava em processo de aprendizagem pessoal e profissional para se tornar 
formador local de coordenadores pedagógicos da rede – a diferença é que se trata de uma devolutiva 
para uma pauta de um encontro que seria realizada pela equipe. No processo de formação, a equipe 
da secretaria recebia do programa um documento com orientações e sugestões para elaboração de 
pauta dentro da temática que vínhamos discutindo – no caso, formação de leitores. A partir dessa 
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orientação, a equipe formulava sua própria pauta, considerando necessidades do grupo, condições 
de trabalho, contexto; enfim, a ideia era que o planejamento em parceria fosse um momento de 
construção e aprendizagem para a elaboração desse instrumento. 
Nesse exemplo, como observaremos a seguir, houve duas decisões da equipe: uma 
que dizia respeito à organização do momento que denominávamos Café Literário, quando os 
formadores preparavam um espaço de modo a convidar o participante a ler, trocar ideias, indicar 
leituras, conhecer autores e assim fomentar no adulto o desejo pela leitura de textos literários. A 
segunda decisão dizia respeito à forma de trabalhar a elaboração de pauta com os coordenadores 
e diretores, o que, conforme apontado por mim anteriormente, requer um grande investimento de 
tempo e cuidado do formador. A equipe da secretaria, na época, identificou uma dificuldade no 
grupo de coordenadores e partilhou comigo um caminho que faria para ajudá-los. Diante do que 
me apresentaram, eu sugeri outras possibilidades, assumindo aqui o papel de amigo crítico, 
daquele que ajuda a encontrar soluções para superar dificuldades pessoais e profissionais e 
construir conhecimento a partir de uma reflexão, como diz Imbernon (2011, p.94).  
No trecho selecionado notamos uma troca de ideias, foi estabelecido um espaço de 
conversa mediado pela escrita: é possível identificar um movimento em busca de uma escuta 
alteritária. Entendendo essa escuta não apenas como ouvir, mas relacionar-se com o outro, ou 
melhor, como nos diz o prof. Adail Sobral em notas de trabalho 2013, “uma escuta alteritária 
vê o outro como um real coparticipante de uma interação, com empatia e respeitando sua 
maneira específica de ser, que é sempre um desafio para quem escuta”.  
 
Exemplo 2 – Espaço de Conversa55 
Data: agosto de 2010 
  
Proposta de Intervalo com Café Literário (a partir do que foi sugerido na orientação de pauta)  
  
FL: O espaço será preparado para este momento com boas indicações literárias 
instigando o grupo a socializar suas escolhas. 
Para este momento também iremos aprofundar sobre a vida e obra de outro autor: 
Fernando Sabino. No último encontro fizemos isso com a Cora Coralina e o grupo gostou muito. 
Para este encontro vamos ampliar o varal literário e além de Cora Coralina, incluir Fernando 
                                                
55 Fonte: Inventário. Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV).. 
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Sabino(vida e obra). A ideia é de que a cada encontro o grupo possa conhecer mais 
profundamente um autor.  
  
CO: Bacana! Não sei se fizeram, mas uma sugestão é expor imagens também do 
autor para que, além dos textos, familiarizem-se com seu rosto, conheça-os para além dos 
textos. Vocês encontrarão várias imagens no Google. 
 
Fiquei sabendo que minha sugestão tinha sido aproveitada quando escreveram no 
relatório pós-encontro: “o café literário, como nos outros encontros, foi animado, participativo, 
todas se agruparam perto dos varais e dos livros literários para ler, comentar e indicar livros. 
Desta vez colocamos imagem como você nos sugeriu, vida e obra do autor Fernando Sabino, além 
de Cora Coralina. O grupo legitimou mais uma vez a estratégia, dizendo que é importante conhecer 
o autor dessa forma”.  Como resposta a este comentário, apresentei uma nova possibilidade: “e 
outra forma de legitimar e valorizar esta ação é levar para as escolas essa iniciativa”.  
 
Dando continuidade à análise da pauta: 
 
 
 
 
Atividade 3: Analisando a pauta desenvolvida 
  
FL: Nos últimos encontros tivemos grandes avanços em relação à construção de pauta. 
Porém, as pautas recebidas não correspondem ao que foi discutido e construído nos encontros. Assim, 
percebemos que o grupo não entende a pauta. Outro dificultador é o tempo na escola. Elas vivenciam 
nossa pauta de 4 horas e fazem encontros de 1 h e 30 tendo que priorizar atividades, perdendo a 
qualidade e não atingindo os objetivos propostos. Assim vamos usar a seguinte alternativa: 
Faremos a análise da pauta como a orientação da atividade 3.  
Para a atividade 4, já apresentaremos a pauta construída por nós com duração de 2h para 
que elas possam refletir sobre as atividades propostas e levar para ser desenvolvida com seus 
professores. Após encontro realizado na escola, deverão encaminhar o registro de como foi o encontro.    
  
CO: Ok! Esta pode ser uma experiência, realmente elaborar pauta não é fácil. E mais do 
que o registro, o que queremos é qualificar o encontro, não é mesmo? Outro fator é lidar com a relação 
tempo da formação e tempo na escola, que são mesmo muito diferentes, além de outras demandas que 
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aparecem; enfim, equilibrar não é simples. Por isso o exercício de olhar para o próprio grupo e buscar 
foco. Uma outra possibilidade seria oferecer a pauta toda como vocês imaginaram, exceto o objetivo, 
por exemplo, para que elas escrevam a partir do encaminhamento e conteúdo. Em outro encontro, vocês 
podem oferecer o objetivo e conteúdo e propor que elas pensem apenas no encaminhamento, 
considerando o tempo e as maiores necessidades do grupo, e assim vão ajudando neste processo até que 
os gestores adquiram esta competência e consigam fazer os planejamentos sozinhos. 
  
CO: H., S., So. e P, gosto muito de como vocês vão percebendo as necessidades de 
seu grupo e vão ajustando as propostas àquilo que de fato é relevante. Penso que as alterações 
feitas são pertinentes. Fiz algumas sugestões, avaliem o que acham importante ajustar. 
 
Tomei emprestado da tese de Pierini (2014, p.7) o conceito de Espaços de Conversa 
para nomear esse tipo de devolutiva. Ela os define como 
encontros entre profissionais que partilham de alguns propósitos comuns [...]  
a partir de alguns princípios: o estabelecimento do diálogo (a expressão das 
ideias, a escuta atenta), a autoria sobre o próprio trabalho (a afirmação, o 
acolhimento e a problematização das práticas), o exercício da autonomia e a 
indissociação entre a pessoalidade e a profissionalidade.  
 
Nos dois exemplos analisados fica latente minha transformação: eu me desloco do 
lugar de evidenciar os meus saberes para evidenciar os saberes dos sujeitos. Neles é possível 
observar meu percurso de auto formação, pois me mostro ora como uma formadora autoritária, 
especialista, que dizia o que devia ser feito, ora como uma formadora mais dialógica e aberta a uma 
escuta atenta. Como pesquisadora reconheço diferenças no meu modo de agir e consigo identificar 
algumas permanências, atitudes que se conservaram – como a de refletir sobre minha própria 
prática, algo que aprendi lá no início da docência e que carreguei desde o princípio do ofício de 
formadora. Tal qual Sísifo, fui tomando consciência de meus atos nos intervalos, nas pausas, ao 
descer a montanha. A descida ocorreu durante meu trabalho na formação e também no processo de 
auto investigação provocado pelo meu desejo de buscar respostas para o questionamento: qual o 
sentido da atuação do formador externo no âmbito dos programas de formação continuada em 
serviço na rede pública? Conscientizei-me que ao escrever as devolutivas geralmente estava 
sozinha, diferentemente dos momentos de elaboração de pauta, projeto de formação e plano de 
ação, em que com frequência estou em comunhão com parceiros da equipe de trabalho. Na 
devolutiva: apenas eu e o sujeito! Entretanto, o que também pude descobrir até esse momento é que 
 111 
 
esse eu jamais está sozinho, porque ao dizer/escrever algo trago, na minha forma de pensar, 
contextos, experiências, relações vividas na constituição da minha pessoa.  
Mesmo só, Sísifo não se encontra só! Mesmo só eu não me encontro só! 
O que se torna, então, condição para a escrita de um ou outro tipo de devolutiva? Será 
que uma vez formadora dialógica sempre serei assim? E a formadora “especialista” deixou de 
existir ou ela pode voltar a aparecer? Há diferenças nas minhas intervenções e na forma de buscar 
uma interlocução entre um registro, que acontece anteriormente a um encontro como uma 
pauta/planejamento e um que é feito pós-encontro – como, por exemplo, um relatório? O vínculo 
entre aquele que escreve e aquele que lê se revela como condição favorável ao tipo e à forma de 
intervenção no registro? E por fim, poderão as devolutivas constituir uma ação que tenda a tornar 
mais significativo o trabalho do formador externo, de modo a se sentir mais integrado ao grupo? 
A fim de buscar mais respostas e novas indagações, tomei um conjunto de 
devolutivas para um município situado em Rondônia,  o qual acompanhei como consultora 
entre os anos de 2008 a 2013 durante um programa de formação continuada a distância - Além 
das Letras – realizado pelo Instituto Avisa Lá em parceria com o município, para constatar se 
o meu processo de “construção do Si-mesmo e, sobretudo, das relações comunitárias (e não 
somente societárias) que se instauram entre socializadores e socializado [...]”, revela que 
“quanto mais se é Si mesmo, mais se está integrado ao grupo” (DUBAR, 2005, p.115 e 118).  
Sendo assim, inspiro-me novamente em Walter Benjamin, na obra O Narrador (1994, 
p.189-190), e aqui me lanço na aventura de narrar minha experiência como formadora externa 
(marinheiro comerciante) na escrita de devolutivas para uma equipe de formadores iniciantes 
(camponês sedentário). Nesta obra somos apresentados a dois grupos distintos de narradores: um, 
com características mais próximas ao marinheiro comerciante, aquele que viaja por muitos lugares, 
conhece muitas pessoas, razão pela qual traz em sua bagagem uma diversidade de experiências, 
conhecimentos que merecem ser partilhados; outro, tem como representante o camponês sedentário, 
aquele que está fincado em um determinado lugar e por essa razão conhece as minúcias, os 
segredos, as tradições. O autor defende ainda que é a soma dessas duas famílias de narradores que 
qualifica, aperfeiçoa a arte de narrar. Há entre marujo e camponês – saber das terras distantes e 
saber das tradições – uma interpenetração possível e essencial para se compreender a arte de narrar.  
A figura do narrador só se torna plenamente tangível se temos presentes esses 
dois grupos. “Quem viaja tem muito que contar”, diz o povo, e com isso 
imagina o narrador como alguém que vem de longe. Mas também escutamos 
com prazer o homem que ganhou honestamente sua vida sem sair do seu país 
e que conhece suas histórias e tradições” (BENJAMIN, 1994, p. 198-199). 
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Começo essa narrativa contando um pouco da história daquele programa de formação 
continuada, bem como do município situado na região Norte do país ao qual nomeio como Olhos 
Negros.  
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Programa Além das Letras – um sonho sonhado em equipe 
O Programa Além das Letras nasceu do sonho da equipe do Instituto Avisa Lá 
de contribuir na alfabetização de crianças de baixa renda, para que ao completarem o Ensino 
Fundamental saibam ler e escrever efetivamente: sejam capazes de entender e atribuir novos 
significados ao que leem e se comunicar plenamente na forma escrita. Um dos critérios de 
seleção para a participação no programa era a realização de um bom trabalho relacionado à 
alfabetização inicial. A partir de 2004 o Além das Letras selecionou e divulgou boas práticas 
de formação, desenvolvidas pelas equipes técnicas de Secretarias Municipais de Educação 
de cinco regiões do país, que formaram a Comunidade Além das Letras (Manual do 
formador – Programa Além das Letras, 2008)56. Essa comunidade virtual buscava 
incentivar o aprimoramento de educadores, a troca de experiências bem-sucedidas e a 
produção de conhecimentos na área. O caminho para fortalecer essas ações era a valorização 
do trabalho em parceria com as equipes técnicas, desenvolvendo projetos de formação 
continuada para coordenadores pedagógicos e professores. A expectativa inicial era a de 
que tais experiências tomassem como ponto de partida a análise de um diagnóstico local, a 
identificação das necessidades formativas e, consequentemente, a elaboração de um plano 
de ação, visando melhorias na qualidade das práticas de leitura e de escrita dos alunos das 
séries iniciais do Ensino Fundamental.  
Este movimento é contrário ao que se observa em muitos programas de formação 
continuada menos dialógicos e com caráter mais exógeno, os quais costumam oferecer 
blocos de conteúdos fechados, elaborados externamente e que pouco dialogam com 
iniciativas locais. Ou ainda, programas que emprestam aos municípios sua “metodologia de 
sucesso” na educação de alunos (na grande maioria vindo de classe privilegiada): material 
didático, caderno de orientações para o professor e treinamento para os docentes; enfim, 
através de “kits-pedagógicos”, como diz Arelaro (2007, p.915). A proposta do programa 
Além das Letras tinha a clara intenção de fortalecer e ampliar as iniciativas locais de modo 
a validar, instigar e avivar o processo de alfabetização das crianças que já vinha sendo 
realizado na rede, ao atuar com diferentes profissionais – desde os técnicos formadores e 
coordenadores pedagógicos até os professores.  
                                                
56 Fonte: Inventário. Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV)..  
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De acordo com o site do programa, a rede composta para sua realização foi formada 
pela junção de diferentes parceiros, sendo o Instituto Avisa Lá (IAL) seu responsável técnico e 
idealizador. Um outro diferencial era a proposta de aprofundar e fortalecer o conhecimento 
didático em alfabetização (LERNER, 2002). O programa atuava no mínimo dois anos com cada 
rede. Depois desse período, as equipes locais davam continuidade à formação dos 
coordenadores sem o apoio da consultoria. Entre os anos de 2008 a 2013, houve a participação 
de 107 municípios de diferentes regiões do país (ver mapa no site: 
http://www.alemdasletras.org.br/municipios-part.php). Atuou principalmente em municípios 
de médio (de 50.001 a 100.000 habitantes) e pequeno porte (até 50.000 habitantes), segundo 
classificação do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatísticas (IBGE), e em capitais, como 
Manaus (AM), Recife (PE), Belo Horizonte (MG), Campo Grande (MS), Teresina (PI), Natal (RN).  
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Olhos Negros   
O município que chamei de Olhos Negros está situado em Rondônia. Escolhi denominá-
lo desta forma em homenagem ao já extinto povo indígena que habitava esse lugar e que, em contato 
com a população branca, foi sendo dizimado. O núcleo que deu origem ao município foi se formando 
no Vale do Jamari, numa época em que a região era ocupada principalmente por extrativistas e índios, 
e conhecida pela grande quantidade de produtos nativos como o cacau e o látex da seringueira. 
Atualmente tem uma população estimada em 104.401 habitantes segundo dados do IBGE e possui 
21 escolas de ensino fundamental. Para atendê-las, a Secretaria de Educação conta com uma média 
de 38 funcionários. Especificamente no que se refere à formação continuada em Língua Portuguesa, 
há dois profissionais que atuam como formadores locais. A rede hoje tem 42 coordenadores 
pedagógicos, quatro vice-diretores, 256 professores e atendem 6780 crianças.  
No ano de 2008 Olhos Negros começou a fazer parte do Programa Além das Letras 
(IAL), foi um dos municípios contemplados com o apoio de um parceiro financiador. Na época 
quatro pessoas eram responsáveis pela formação ADL, sendo dois formadores locais, uma 
diretora de ensino e uma coordenadora do ensino fundamental. Desde o início eu fui a 
consultora do município e até então nada conhecia sobre a região, local, cultura. Contudo em 
2010 o parceiro financiador abandonou o programa e a secretaria assumiu o custo da formação. 
A consultoria ocorreu sem necessidade de participação em licitação, pelo critério de Notório 
Saber destinado ao IAL e ao programa. Mesmo diante desta alteração eu permaneci como 
consultora, pois já havíamos formado um vínculo e o trabalho caminhava bem. 
A experiência da parceria firmada entre mim e profissionais da Secretaria 
Municipal de Educação de Olhos Negros, especialmente as duas técnicas responsáveis pela área 
de Língua Portuguesa dos anos iniciais, foi fundamental para a decisão da escolha do material 
a ser analisado nesta pesquisa. Ao acompanhá-lo ao longo de cinco anos pude conhecer pessoas, 
aproximar-me da cultura local, saber mais sobre condições de trabalho e realidade de um 
município da região Norte. Aprendi a olhar para os dilemas das escolas dessa região, assim 
como a me maravilhar com as pequenas conquistas de coordenadores, professores e alunos que 
só conhecia virtualmente. Tecemos muitos conhecimentos! 
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Nesse percurso pude observar resultados importantes para uma rede que pouco 
investia na formação das equipes técnicas e dos coordenadores na etapa da alfabetização antes 
de participar do ADL. Segundo registro feito pela equipe no plano de formação de 200857: 
Neste ano o Município através da Secretaria de Educação de Olhos Negros 
deu continuidade a alguns programas de formação continuada: Pró-
Letramento e Gestar que trabalham com professores de 3º ao 5º Ano das séries 
iniciais nas áreas de Língua Portuguesa e Matemática e Formar em Rede que 
atua diretamente com os coordenadores e diretores da Educação Infantil. 
Diante desse diagnóstico local pode-se observar que para 2008 ainda não 
existia nenhum programa para as turmas de Alfabetização como foco na 
formação de coordenadores. Pensando em algo que contemplasse tanto 
coordenador como professores do 1º e 2º Ano é que nos inscrevemos para o 
Prêmio Além das Letras, o qual fomos contemplados com a formação (p.1). 
Esses resultados dizem do processo de aprendizagem de todos os sujeitos 
envolvidos nessa rede de formação, inclusive do meu.  
É interessante notar que a Secretaria de Educação desse município ressignificou a 
formação continuada nos anos iniciais do ensino fundamental e passou a atribuir à equipe 
técnica a formação dos coordenadores, com a realização de encontros de formação, supervisões/ 
acompanhamento e observações nas escolas de forma regular. A ação perdura até o momento 
(2016), com a realização de seis encontros de formação por ano com o CP e a realização da 
supervisão/acompanhamento até 2015, segundo relato das formadoras locais, com quem ainda 
mantenho contato frequente. Além dos avanços relacionados ao fortalecimento de uma política 
pública de formação continuada no município, Olhos Negros também apresentou uma melhora 
nos índices de alfabetização, conforme resultados do IDEB, avançando de 3.5 para 4.8. Uma 
história que pode ser observada de forma mais enxuta no gráfico abaixo: 
 
                                                
57 Fonte: Inventário. Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV)..  
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Tabela 1: Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2013). Organizado por Meritt (2014) 
  
Certamente ainda é um índice preocupante, uma vez que a meta estimada para 
2021é 6,0; porém, há que se reconhecer o esforço e preocupação em melhorar a qualidade da 
aprendizagem dos alunos por meio da formação continuada. Há que se olhar para o percurso! 
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A importância e a função do registro num processo formativo de Si-mesmo na relação com o Outro 
Em sinal de meu reconhecimento do tanto que aprendi a ser formadora externa 
durante esses anos, selecionei, dentre 189 registros que compõem um precioso material que 
produzimos e que faz parte de meu inventário, quatro devolutivas para apresentar o processo 
de construção de Si-mesmo (DUBAR, 2005) por qual passei e que evidencio nas análises. Nesse 
estudo busco responder às questões que surgiram acerca de meu primeiro exercício reflexivo 
com as devolutivas de diferentes lugares, assim como a grande questão sobre o sentido de ser 
formadora externa em redes públicas de ensino. Para definir o que seria meu objeto de estudo 
considerei o espaço tridimensional (espaço, tempo, pessoa) como critério de seleção, por se 
tratar de uma pesquisa narrativa de cunho auto investigativo.  
Elegi quatro registros para meu estudo: 
TEMPO ESPAÇO PESSOA 
Anos de 2009/ 
2010/2013 
Tipo de registro: pauta de encontro e/ou de supervisão/ 
acompanhamento e relatório sobre a ação realizada. 
A dupla de formadoras com 
quem atuava diretamente 
 
A escolha da dupla retrata o trabalho de parceria que realizavam, em que ora uma 
tomava a frente na elaboração do texto, ora a outra fazia essa interlocução. Ou seja, olho para a 
parceria composta por pessoas singulares, situadas em um determinado lugar, a um certo tempo, 
em um dado acontecimento e num enredo. Decidir por esses tipos registros, e não outros, 
também revela meu desejo de explicitar algumas das ações do formador detalhadas no Capítulo 
4, e que aqui reaparecem mais interligadas ao fazer cotidiano do formador. 
As situações de devolutivas analisadas a seguir nasceram de uma necessidade posta 
pelo programa, que partia do princípio de que elaborar uma pauta de encontro, acompanhamento 
ou ainda a escrita de um relatório era uma boa situação-problema para o formador em formação. 
Nesse contexto, ele precisaria colocar em jogo o que já sabia sobre planejamento, formas de 
organizar um grupo, uso de aporte teórico e outros conhecimentos, e buscar nos parceiros mais 
experientes ajuda para avançar naquilo que desconhecia ou que sozinho não conseguia fazer 
(GOUVEIA, 2012). Todo esse processo, num programa de formação a distância, é mediado 
pela prática de escrita, compreendendo-a como específica daquele que toma a docência como 
profissão. Cardoso, Lerner e Perez (2007, p.242) afirmam que a prática de uma escrita 
profissional vai se transformando à medida que os formadores vão se tornando mais experientes 
e confiantes: quando tomada como conteúdo de formação permite que superem algumas das 
dificuldades que geralmente vivenciam, inclusive as decorrentes de uma formação escolar 
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básica sofrível de alguns profissionais. Em resposta a esta ação demandada pela formação, 
surge a minha intervenção enquanto consultora. É aqui que nascem as devolutivas!  
Na devolutiva cuido ao mesmo tempo daquilo que aparece relacionado ao registro 
– como organização, questões da escrita, clareza do que se deseja comunicar – e ao 
conhecimento – como esclarecimento de uma dúvida, indicações de aporte teórico, sugestões 
de encaminhamento para problematizar determinada prática.... Também cuido para que o 
material esteja situado e entremeado ao que foi previamente planejado e acordado com o 
coletivo (CARVALHO, KLISYS e AUGUSTO, 2006; FUJIKAWA, 2007). 
A primeira devolutiva que analiso é de uma pauta de encontro de formação enviada 
pela dupla de formadoras no ano de 2009, quando estávamos no início de nosso trabalho. Nesse 
ano o conteúdo que tínhamos como foco de discussão era a importância da situação de leitura 
de bons textos em voz alta pelo professor para os alunos. O diagnóstico inicial – uma das etapas 
do projeto de formação –, realizado nas escolas da rede, revelou que poucos professores, apenas 
15%, faziam a leitura em voz alta para seus alunos. O que para a equipe representava um 
problema, pois partiam da ideia de que  
a atitude como gostar de ler e interessar-se pela leitura e pelos livros é construída, 
para algumas pessoas, no espaço familiar e em outras esferas de convivência em 
que a escrita circula. Mas, para outros, é, sobretudo na escola que este gosto pode 
ser incentivado. Para isso é importante que a criança perceba a leitura como um 
ato prazeroso e necessário e que tenha os professores como modelo. Nessa 
perspectiva, não é necessário que a criança seja um leitor convencional para ter 
acesso ao prazer da leitura, pois ela certamente poderá desfrutar deste sentimento 
ao ouvir diariamente as leituras feitas pelos professores” (trecho do Projeto de 
Formação No mundo encantado da leitura, 2008, p.2).    
Convido-o a fazer junto comigo o mesmo o exercício já realizado no Capítulo 2, ao 
utilizarmos como inspiração a Máquina de ver de Olafur Eliasson. Para isso vamos considerar 
que o todo, a paisagem, é o registro completo que temos e que, através da máquina, vamos 
observar um ponto de interesse: minhas intervenções. 
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Figura 6 - Máquina de ver : pauta 5 - 2009 
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A imagem seguinte é de uma pauta completa planejada pela dupla a partir das 
orientações encaminhadas previamente por mim. Intento permitir ao leitor uma ideia geral do 
planejamento. Minha devolutiva poderá ser observada na sequência, quando então faço um 
recorte no 3o momento da pauta (mais especificamente:  no item Fechamento e Tarefa).  
 
 
Pauta Encontro de Formação - 200958 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
58 Fonte: Inventário. Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV). 
A pauta completa e em tamanho original também pode ser encontrada no Anexo. 
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Após receber esse planejamento – ou pauta, como denominamos –, eu li o que 
pretendiam propor ao grupo e escrevi alguns comentários após o item Fechamento. 
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Fragmento 1 –  
FL: Fechamento  
Pedir que o grupo responda a seguinte questão: do que foi discutido hoje o 
que você acrescentaria na sua prática? 
CO: Meninas, lembrem da importância de recuperar as atividades da pauta e 
a intencionalidade de cada ação para ajudar as CPs a pensarem na pauta do encontro delas 
com o professor. A ideia não é a do repasse. 
As formadoras locais responderam ao comentário trazendo uma nova dúvida.  
FL: Renata, ainda preciso compreender melhor esse momento, pensávamos 
que estávamos fazendo no fechamento. 
CO: Pode ser no fechamento, apenas não estava claro para mim.  A pergunta de vocês 
dá a entender que é uma avaliação do encontro. Talvez fosse interessante vocês prepararem uma 
cola59 para ajudar nesse momento, como por exemplo: por que da leitura em voz, qual a 
intencionalidade? Qual a intenção de realizar a reflexão sobre o trabalho da professora Cleide? Por 
que ter questões como orientadores de leitura de um texto teórico? Se explicitam isso tudo na pauta 
de vocês – isso não precisa estar escrito para elas – fica mais tranquilo recuperar na hora. 
FL: Para essa tarefa pediremos que o coordenador e o professor façam um 
planejamento de situação de leitura juntos, sendo assim o coordenador terá um papel de 
coautor na atividade, pois ele também se compromete a ação desenvolvida.   
CO: Talvez vocês pudessem deixar como tarefa que eles fizessem essas observações 
in loco a partir desse roteiro, para comparar o registro antes e depois. A ideia inicial desse quadro 
era ajudar o coordenador a observar as situações de leitura na escola, um tipo de roteiro. 
FL: Renata, interessante que havíamos pensado de deixar esse quadro como 
tarefa, mas percebi que não deixei claro no e mail que havia enviado a dúvida. 
CO: Ok 
FL: Ah!! Outra coisa que havíamos esquecido de falar. O texto escolhido por 
nós será realizado em partes, realizaremos a leitura no decorrer do encontro. Algo 
importantíssimo também que está em fase de conclusão é o nosso blog 
CO: Que bacana! 
                                                
59 Costumamos utilizar esse jargão para se referir ao estudo e preenchimento da pauta de pontos 
importantes que não podem ser esquecidos, ou mesmo registro de possíveis respostas às questões ou 
aspectos trabalhados. A finalidade não é a de ter a resposta correta, mas sim a de fazer um exercício de 
antecipação do que pode aparecer durante o encontro. A cola funciona para o formador como um 
momento de sistematizar todo o estudo feito antes de realizar encontro. No meu caso é meu porto seguro! 
Em alguns grupos o termo pauta cheia se refere a esse momento de preparação do formador. 
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O reencontro com esse material me permitiu identificar na minha escrita uma 
intervenção com características de um lembrete (meninas, lembrem da importância de recuperar 
as atividades da pauta e a intencionalidade de cada ação para ajudar as CPs a pensarem na pauta 
do encontro delas com o professor) e também com outras formas de intervenção: como uma 
orientação, quando sugiro que elaborem uma cola para o momento de recuperarem as atividades, 
para discutir a finalidade de cada atividade proposta, ou sugestão de como poderiam encaminhar a 
tarefa aos CPs. Por fim, uma pequena validação de uma ação, cuja iniciativa foi própria e não uma 
demanda do programa. Em resposta à minha intervenção, as formadoras explicitaram uma dúvida 
ao dizerem que ainda precisavam de mais informações para compreender como proceder no 
fechamento do encontro, comentam a minha sugestão (“Renata, interessante que havíamos pensado 
de deixar esse quadro como tarefa, mas percebi que não deixei claro no e mail que havia enviado 
a dúvida”) e finalizaram partilhando uma novidade, a organização de um blog do programa. 
O planejamento do encontro elaborado a partir de uma orientação enviada pelo 
programa no início do processo formativo foi mais uma oportunidade de conversa sobre a 
organização, esclarecimento de dúvidas e acima de tudo um apoio para organizarem melhor 
algumas ideias. A minha ação enquanto formadora externa se concentrou mais na elaboração, 
juntamente com a equipe do IAL, do subsídio enviado para ancorá-las na árdua tarefa de pensar e 
planejar um encontro com coordenadores pedagógicos. Entendíamos, enquanto equipe, que esse 
suporte era fundamental nesse momento, pois as formadoras tinham menos conhecimentos em 
relação ao conteúdo de leitura que discutiam e também aos saberes do formador (FUJIKAWA, 2007). 
O próximo material a ser analisado é uma pauta de supervisão realizada no ano de 2010. 
A devolutiva nesse caso foi feita num material elaborado previamente pela dupla de formadores, 
por compreender que estavam no processo de formação há dois anos e por ser uma ação realizada 
diretamente na escola. No referido ano, o foco das discussões foi ampliado, por entenderem que as 
práticas de leitura do professor já tinham avançado e sido incorporadas à maioria das rotinas das 
salas de aula, o que é evidenciado no trecho que segue do relatório final de 200960: 
Nota- se que muitos [CP e professores] já compreendem a importância de 
trabalhar a leitura em voz alta assim como ter a clareza da intencionalidade e 
finalidade da leitura.  Concordam que para ser trabalhada necessita-se saber 
quais são os motivos que os leva a realizá-la, seja para encantar, entreter, 
emocionar etc... e   que considerar os propósitos leitores é um elemento muito 
importante ao se planejar pois, quando se pensa  nos motivos, necessariamente, 
é preciso entender que propósito se tem para trabalhar a leitura  em voz alta, o 
que realmente o aluno irá aprender ao ouvir ou participar da leitura feita  pelo 
                                                
60 Fonte: Inventário. Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV).    
 125 
 
professor: “ Seja para que eles se aproximem da linguagem escrita; conhecer as 
características de um gênero;  estilo  de um autor, ampliar repertório. [...] nosso 
grupo não é mais o mesmo, as reflexões sobre as práticas de leitura estão 
levando-os ao um novo olhar dentro de suas escolas. A semente foi plantada! 
[...] Encerra-se aqui mais um encontro de formação com o pensamento “ que 
cada um de nós compõe sua própria história, cada um de nós carrega o dom de 
ser capaz...” e na expectativa “que é preciso a chuva para florir” (CDS e SD). 
Para 2010 nós – as formadoras, coordenadoras e eu – definimos que o foco do 
trabalho precisaria ser ampliado e, além de aprofundar questões de leitura, também havia a 
necessidade de estudar um novo conteúdo relacionado à produção de texto; mais 
especificamente, à situação de reescrita de contos (PROENÇA, 2014). 
A pauta que tomarei como objeto de análise refere-se ao planejamento de uma ação 
de supervisão/acompanhamento do trabalho realizado nas escolas durante uma semana. As 
formadoras tinham a intenção de observar como as situações de leitura e de reescrita estavam 
ocorrendo e o que poderiam aprofundar nos encontros de formação, e também discutir a 
finalidade da ação formativa de observação de sala61 pelo coordenador. Esta ação ainda não era 
uma prática na rede e encontrava muita resistência por parte do coordenador e dos professores. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
61 Para saber mais sobre essa ação formativa indico: Observação, Registro, Reflexão: instrumentos 
metodológicos I. São Paulo: Espaço Pedagógico, 1995. Cap. 2. p. 39-42 e Teoria e prática de observação de 
classes – uma estratégia de formação de professores – Lisboa: Instituto Nacional de Investigação Científica, 1986.  
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Pauta de Supervisão – 201062 
 
    
                                                
62 Fonte: Inventário. Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV). A pauta completa 
e em tamanho original também pode ser encontrada no Anexo. 
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Escrevi comentários sempre utilizando uma cor diferente da do documento para deixar 
marcadas minhas considerações e facilitar a localização dos apontamentos. Nas respostas das 
formadoras, elas utilizavam uma nova cor para escrever, e assim nossa conversa ia se configurando 
entre cores e palavras. É certo que a conversa ia para além do espaço desse registro, pois o envio de 
material envolvia troca de mensagens por e-mail. Algumas perguntas que eram feitas naquele espaço 
ganhavam sentido na materialidade do texto elaborado pela equipe de Olhos Negros. Ao escrever a 
devolutiva, precisava estar atenta aos diferentes espaços onde a conversa fluía para considerá-los na 
minha intervenção, como poderemos observar no conjunto de fragmentos a seguir.  
Para essa análise selecionei duas intervenções, dentre várias, optando por um trecho 
que se refere ao item Objetivos e, outro, à elaboração de questões, para provocar a reflexão no 
grupo em formação (Atividade 2 – 1o. momento).  
 
Fragmento 2 – Escrita do objetivo 
 
Objetivos  
v Fomentar a reflexão sobre a prática na sala de aula, como estratégia formativa 
que possibilita construir novos observáveis sobre a ação docente. 
v Mostrar que ao observar a prática do professor é preciso que o coordenador 
verifique como se desenvolvem as interações entre professores, alunos e conteúdos.  
 
CO: A observação do coordenador é uma ação formativa ou estratégia, como preferirem, 
que nos aproxima da sala de aula. É, portanto, um meio de levantar novos observáveis sobre o que o 
professor faz. É claro para vocês o que significa “observáveis”, que não é o mesmo que “observação”?  
 
FL: UI...achamos que não. Que pergunta difícil é essa? Não, não, não é a pergunta 
é a resposta.Vamos descrever abaixo o que entendemos. 
Observação:  é a ação que permite olhar para prática. Não só o que os olhos veem, 
mas o que você sabe sobre aquilo que observa ou sobre o que pensa, é um instrumento de 
pesquisa em que o observador que descreve uma prática. 
Observáveis:  é   o ato reflexivo de saber interpretar aquilo que observou, fazendo 
uso do saber teórico para analisar a prática e assim fazer o levantamento de informações que 
poderão ajudar a refinar a prática observada. 
Será que acertamos alguma coisa? rsrsrrs 
Depois dessa precisamos nos aprofundar mais sobre o assunto, favor se tiver alguma 
indicação de livros que possa nos auxiliar nos envie. 
 
CO: Observação é olhar com atenção. Pensando em nosso caso é a ação que permite olhar 
para prática. Já observáveis é um conceito Piagetiano. Construção de observáveis: para Piaget, uma 
observação vai além do dado percebido, pois caminha na direção da interpretação. Para ele, quando 
observamos refletimos, inferimos, levantamos hipóteses, discutimos, confrontamos pontos de vista e 
argumentamos, sempre guiados pela percepção articulada a conhecimentos prévios, concepções, valores. 
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O fato de já conhecer a dupla de formadores, sua história, e estar acompanhando o 
processo formativo me permitiu antecipar uma possível dúvida em relação ao conceito 
observáveis. Em outras ocasiões, havia notado que as formadoras faziam uso de alguns 
conceitos ou termos do campo da formação continuada, porém sem compreendê-los. Nesses 
casos sempre me interrogava sobre qual deveria ser meu papel como consultora, já que não 
haviam me perguntado diretamente, seja porque não tinham se dado conta do equívoco, ou por 
não se sentirem encorajadas a fazê-lo. Tomo consciência nesse estudo de que cuidava para não 
fortalecer a construção da figura de um consultor/assessor/formador/ que realiza uma 
comunicação no sentido vertical – de cima para baixo – na qual informa, prescreve e evidencia 
seu conhecimento (IMBERNON, 2011). Compreendo, pois, que a minha antecipação foi 
validada pela resposta da dupla, que se sentiu desafiada a pensar na questão proposta. Minha 
pergunta também revelou algo que descobri e aprendi no meu processo de aprendizagem do ofício 
de formadora externa, sobre estar atenta às necessidades individuais dos sujeitos em formação.   
Segundo constatou Fujikawa (2007, p.233), 
As observações e os apontamentos que alguns professores realizaram sobre 
minhas produções escritas foram fundamentais para que eu refletisse sobre minha 
maneira de ler, interpretar e escrever, gerando possibilidades de desenvolvimento 
e ampliação da minha condição de leitora de mundo e intérprete da realidade.  
Esse sentimento parece também ter sido experienciado pelas formadoras, que não 
mostraram se sentir avaliadas, nem subestimadas; aliás, pelo contrário, parece ter feito com que 
pensassem, buscassem informações: “que pergunta difícil é essa? Não, não, não é a pergunta é a 
resposta [...] Depois dessa precisamos nos aprofundar mais sobre o assunto. Por favor, se tiver 
alguma indicação de livros que possa nos auxiliar nos envie”. A partir do que elas responderam, 
incluo mais elementos para ajudá-las a ir além e procuro esclarecer um pouco da confusão que 
observei em relação aos conceitos, pois na definição dada  por elas parecem quase que sinônimos. 
Como pesquisadora me arrisco a afirmar que em determinadas situações o 
profissional em formação, ainda mais quando faz parte de uma equipe técnica da secretaria, não 
evidencia suas dúvidas por achar que já deveria saber aquele conteúdo. Ou ainda há uma 
compreensão provocada por uma prática escolar arcaica e ainda presente: a de que a pergunta 
revela fragilidade, desatenção, incompetência. Ao fazer a pergunta por elas – eu, consultora – 
“autorizo” a dúvida, assumo uma posição de igualdade e colaboração, partindo de um 
diagnóstico sobre um possível obstáculo. Esta ação abre um caminho para que 
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a formação permanente consista em algo mais, que não se limite ` a atualização 
profissional realizada por alguns “especialistas”( que iluminem os professores 
com seus conhecimentos  pedagógicos para que sejam reproduzidos), mas que 
ao contrário, passe pela criação de espaços de reflexão e participação nos quais 
o profissional da educação faça surgir a teoria subjacente a sua prática com o 
objetivo de recompô-la, justificá-la ou destruí-la (IMBERNON, 2000, p.118). 
Ainda na mesma pauta de supervisão, é possível observar um outro tipo de 
intervenção quando fiz algumas sugestões em relação ao encaminhamento da proposta e às 
questões que formularam (Atividade 2 – 1o momento).  
 
 
Figura 7 Máquina de Ver: Pauta IV Supervisão - 2010 
 
Como consta na pauta, esta atividade foi dividida em dois momentos: o primeiro 
consistia na análise de imagens da prática pedagógica de situações de leitura realizadas na rede;  
no segundo, a proposta era analisar um vídeo de uma situação de reescrita em duplas de texto 
lido previamente pelo professor. Todo o material para análise e reflexão havia sido coletado 
pelos coordenadores pedagógicos nos momentos de observação de sala. Para analisar as 
imagens do primeiro momento, as formadoras pensaram em dois focos (organização da sala e 
interação entre alunos) e elaboraram algumas perguntas para disparar a reflexão. A primeira 
questão que propunham reforçava minha suposição de que não tinham clareza sobre o conceito 
 130 
 
“observáveis” e que estavam tratando como sinônimo de observação. Ao perguntarem “o que 
torna observável a partir dessas imagens?”, não deixavam claro o que queriam discutir, nem 
a quem tornar observável (o professor? O coordenador?). 
Enfim, a questão abria muitas dúvidas a partir da minha leitura. Um outro problema 
identificado dizia respeito ao conjunto de imagens que pretendiam analisar, pois não era 
possível responder à pergunta “as estratégias para as atividades apresentadas através das 
imagens são adequadas ao conteúdo?”: as imagens ofereciam poucas informações sobre a 
estratégia utilizada. No trecho que segue sugiro uma forma de reorganizar a atividade: 
 
CO: Meninas, minha sugestão seria pedir que analisem as fotos e que levantem o que 
é possível observar a partir dessas imagens, ao invés de já oferecer os itens. No momento da 
análise vocês podem dizer ou dar dicas, por exemplo, sobre a organização da sala (onde e como 
as crianças estão sentadas), fontes de informação nas paredes (como letras do alfabeto, cartazes), 
uso de espaço externo, tipo de atividade proposta, móveis utilizados.... Vejam o trecho abaixo:  
 
“Quando entramos em uma escola, as paredes, os móveis e a sua distribuição, os 
espaços mortos, as pessoas, decoração, etc., tudo nos fala do tipo de atividades que se realizam, 
da comunicação entre os alunos dos diferentes grupos, das relações com o mundo externo, dos 
interesses dos alunos e professores” (Qualidade em Educação Infantil – Miguel Zabalza). 
 
Talvez uma questão que convide a essa reflexão seja: “o que é possível saber a partir 
dessas imagens?”. As questões b e c também são difíceis de serem respondidas apenas pela 
imagem: por exemplo a professora pode estar com o livro nas mãos na situação de leitura em 
voz alta, mas ao invés de ler está contando e pela imagem não é possível discernir isso. Sugiro 
colocar o fragmento do texto e a questão acima. 
 
As formadoras em alguns momentos retrocediam a situações em que centralizavam, 
controlavam o que pretendiam discutir. Ao me debruçar, como pesquisadora, e usar a máquina 
de ver para focar esse trecho, encontro resquícios de vozes de professores, coordenadores mais 
controladores do que fomos ou experienciamos em algum momento de nossa trajetória, e que 
por isso evidenciamos em nossa prática (WEISZ, 2000). Nessa intervenção, após minha 
sugestão estabeleço relação com um autor, que defende a ideia de que os espaços comunicam 
muito da concepção que o professor possui, e também são reveladores das práticas que ocorrem 
naquele ambiente. Também nesse trecho recomendo que deixem mais aberto o espaço de 
reflexão dos participantes e mudem algumas perguntas, principalmente porque as imagens 
utilizadas63 não permitiam responder o que buscavam problematizar. 
                                                
63 As imagens utilizadas na pauta foram excluídas desse documento por mostrarem crianças e 
professores dos quais não tenho a autorização de uso de imagem. 
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Ter um leitor para esse tipo de registro – a pauta – pode ajudar o sujeito em 
formação a tomar consciência dessas vozes que teimam em ressurgir mesmo quando não se 
deseja. Enquanto leitora privilegiada, distanciada, mas ao mesmo tempo intimamente ligada ao 
contexto de produção e às autoras do registro, pude localizar alguns aspectos que também 
fizeram ecoar em mim diferentes vozes às quais relacionei com práticas mais controladoras. 
Dessa leitura nasceu a minha intervenção, o que me faz pensar que haverá tantas intervenções 
no registro escrito quantas leituras forem possíveis. 
Pierini (2014, p.289) afirma que “escrever para alguém há que ser uma preocupação 
nos processos formativos. E alguém há de tomar para si a responsabilidade sobre isso para que 
o sujeito se torne destinatário/autor de saberesfazeres”. Passo a me reconhecer então como esse 
sujeito que toma para si esta responsabilidade, o que me oferece um belo indício sobre o sentido 
da atuação do formador externo. Nos exemplos abaixo, é possível observar que as formadoras 
locais acataram as sugestões e reorganizaram o primeiro momento da pauta.  
 
Antes da Devolutiva                                          Depois da Devolutiva 
 
Mas, como pude perceber nessa análise, não é o simples ato de acatar uma sugestão 
que qualifica uma devolutiva, e sim a trajetória rumo ao cume da montanha, como no mito de 
Sísifo, que poderá tornar esse momento único e potente para a formação. Ao rememorar essa 
experiência, compreendo que essa reflexão me ajudou a tomar consciência do meu modo de 
pensar naquela época, já que inicialmente pensava que a boa devolutiva era marcada por essas 
aceitações por parte do outro. Lembro de, em algumas vezes, me sentir “incompetente” quando 
o outro não “fazia” as mudanças que sugeria. Ajudar a formular questões para provocar a reflexão 
entra então como uma intervenção importante, não só em relação à clareza para o leitor, mas 
também para terem respostas possíveis a partir do registro que disponibilizam. Ler a pergunta 
formulada inicialmente pela dupla, pensar no que queriam problematizar, analisar as imagens, 
1º Momento – análise das imagens 
a) O que tornar observável a partir 
dessas imagens?  
b) As estratégias para as atividades 
apresentadas através das imagens são 
adequadas ao conteúdo? Por quê? 
c) Além do que as imagens apresentam 
acima, pensando na prática em sala de 
aula, o que  você considera necessário 
para  professor  promover interação 
entre os alunos e conteúdos?  
1º Momento – análise das imagens 
“Quando entramos em uma escola, as paredes, os 
móveis e a sua distribuição, os espaços mortos, 
as pessoas, decoração, etc., tudo nos fala do tipo 
de atividades que se realizam, da comunicação 
entre os alunos dos diferentes grupos, das 
relações com o mundo externo, dos interesses dos 
alunos e professores” (Qualidade em Educação 
Infantil – Miguel Zabalza) 
 
a) O que é possível saber a partir dessas imagens?  
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repensar a pergunta de modo a deixá-la mais clara gerou um grande aprendizado para mim 
também: precisei me descolar de meu contexto para me colocar no contexto delas, pois a intenção 
não era de forma alguma desconsiderar o que tinham feito, mas sim configurar uma situação 
formativa que contribuísse para a profissionalização da dupla (PROENÇA, 2014). 
As intervenções que realizei sobre os registros elaborados pelas formadoras locais são 
uma possibilidade de rever ideias e práticas para todos os envolvidos nesse processo de escrita 
conjunta de pauta. Também buscaram uma interlocução respeitosa e que valorizasse o profissional 
em formação. Este cuidado foi se caracterizando como um “elemento significativo para o 
estabelecimento de vínculos e parcerias profissionais, tendo influenciado sobremaneira minha atuação 
como (...) [formadora]” (FUJIKAWA, 2007, p.234). Uma outra lição aprendida por mim nessa 
reflexão é a de que não há pergunta correta ou única possível, ela precisa articular vários elementos, 
considerar várias perspectivas. Elaborar boas questões é um saber a ser construído pela experiência e, 
nesse caso, um parceiro mais experiente pode ser extremamente benéfico na ação de planejar.  
Os dois registros analisados até o momento são exemplos de pauta – ou seja, 
apresentam o momento da intenção, do desejo.  Todo docente – seja ele professor, coordenador 
ou formador – ao planejar sua ação, ao pensar as intervenções, ao selecionar material para o 
encontro e registrar, exercita um tipo de escrita próprio. Essa produção escrita anterior ao 
encontro seria uma narrativa idealizada, uma narrativa daquilo que poderá vir a ser? Uma 
narrativa possível? As intervenções ganham mais sentido à medida que isso é considerado, 
assim como os sujeitos envolvidos, o contexto, as condições de trabalho para que o outro se 
sinta minimamente convidado a conversar, sinta-se respeitado e não invadido em seu saber, 
sinta-se autor de sua prática. Não há dúvida de que nesses moldes a conversa requer sintonia 
para que não se caracterize como algo descolado do real, como uma sobreposição de ideias. 
Parece-me então que quanto menor for a sintonia nos espaços de conversa, mais presente será 
a ideia do formador externo como o especialista infalível  (IMBERNON, 2000). 
O terceiro e quarto fragmentos são exemplos de um outro tipo de registro escrito com 
frequência nas atividades de formação: os relatórios sobre a formação realizada.  Além da pauta, 
o relatório ou síntese, como costumavam denominar, fazia parte do conjunto de ações do 
formador em formação solicitado pelo programa. A finalidade da escrita deste relatório não era a 
de prestar contas do trabalho realizado, nem descrever o processo de forma pontual e distanciada. 
Mas sim criar um espaço para o formador contar de si, do outro, narrar experiências: entendemos, 
enquanto equipe, como Pierini (2014, p.288): “o procedimento de escrever e partilhar pensamentos, 
sentimentos e percepções sobre as experiências no grupo é potencialmente formativo”. 
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O terceiro fragmento é o relatório sobre a supervisão realizada nas escolas no 
período de agosto a setembro de 2010, cuja pauta já partilhei e analisei (Fragmento 2). A escolha 
desse registro foi intencional: ele evidencia que mesmo diante de uma pauta muito cuidada e 
elaborada a tantas mãos e cabeças, será no momento do encontro, da ação, que novas questões 
se colocarão. No encontro tudo pode mudar! Não há controle, há surpresas!  O desconhecido 
poderá gerar todo um novo conjunto de aprendizagens para os envolvidos. 
O relatório escrito por uma das formadoras, em nome da dupla, tem início com uma linda 
epígrafe sobre a ação de observar que havia sido o foco da supervisão realizada com os coordenadores. 
Mesmo sendo escrito por uma delas, representava ações realizadas pela dupla nas diferentes escolas 
da rede. Recupero aqui as palavras escolhidas para iniciar a narrativa que se propunham a contar.  
Observar não é invadir o espaço do outro, sem pauta, sem planejamento,  nem 
devolução, e muito menos sem encontro marcado... Observar uma situação 
pedagógica é olhá-la, fitá-la, mirá-la, admirá-la, para ser iluminada por ela (...) 
Observar uma situação pedagógica não é vigiá-la mas sim, fazer vigília por 
ela, isto é, estar permanecer acordado por ela, na cumplicidade da construção 
do projeto, na cumplicidade pedagógica (FREIRE, 1996, p.14). 
Ao receber o relatório fiquei tão encantada que inicio minha devolutiva da seguinte 
forma: “meninas64, acho sinceramente que vocês podiam escrever um artigo sobre a 
supervisão, pois conseguir atender a 23 escolas com tudo o que fazem é quase mágica. Vou 
enviar em anexo um texto sobre supervisão da Isabel Alarcão65”. Esse artigo foi publicado em 
2011 na revista Avisa Lá 48 com o título Supervisão e Tematização da Prática66. Convidá-las 
a partilhar um conhecimento construído em condições diversas foi a finalidade dessa 
intervenção. A resposta não veio prontamente nesse registro, mas em forma de uma outra 
escrita, cujo contexto de produção era diferenciado. Para a escrita do artigo teriam que 
considerar principalmente a mudança de esfera de circulação: o que até então acontecia na 
esfera privada passaria para a pública. Minha intenção ao propor uma nova situação-problema 
para as formadoras foi a de ampliar o número de leitores para seus registros e validar ainda mais 
os saberes da experiência que vinham construindo e contribuir para sentirem o sabor da 
autoridade docente entrelaçada na competência profissional (FREIRE, 2010). 
No registro do encontro a possibilidade de reflexão é muito maior, como é possível observar:  
                                                
64 Geralmente me referia às duas formadoras como “meninas”, uma forma carinhosa e mais próxima. 
Ao longo dos anos isso foi se constituindo como uma marca de nossa relação.  
65 Escola reflexiva e supervisão - uma escola em desenvolvimento e aprendizagem. Porto: Porto Editora, 2000. 
66 Tematização da prática é “o exercício de olhar para a prática de sala de aula como um objeto sobre o 
qual se pode pensar”. Trata-se de uma importante estratégia de formação, de acordo com Weisz (2000). 
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Fragmento 3 – Relatório Encontro de Supervisão – 2010 
 
FL : [...] Ao assumir o papel de formador dentro da escola, o coordenador precisa 
implementar em seu local de trabalho ações pedagógicas que permitam aos seus professores a 
reflexão sobre sua prática em sala de aula. O hábito de refletir sobre a prática, ainda é um desafio 
a ser superado, para tanto é necessário o coordenador encarar as estratégias formativas como 
instrumento de trabalho pedagógico e também estabelecer uma parceria com seus professores 
para que em conjunto possam observar e construir novos olhares sobre as ações do seu dia a dia. 
O planejamento em conjunto de atividade que se vai observar é um fator importante 
para construir novos observáveis e assim diminuir as resistências que encontram dentro das 
instituições. Desta forma o coordenador pode redimensionar o entendimento do professor que 
a observação da prática não tem foco avaliativo e nem que ele está ali para fiscalizar sua prática. 
Enfim aprende-se a observar pelo exercício, pela tomada de consciência de sua 
necessidade. Assim caminhamos em direção a este objetivo nesta supervisão de proporcionar 
aos coordenadores a reflexão sobre a importância da observação da prática e os cuidados ao 
fazer o uso dessa estratégia. 
Neste processo onde buscava acionar os conhecimentos prévios sobre o que pensam 
dessa estratégia, cheguei a uma profunda reflexão. Por um lado há o professor que resiste a ser 
observado, e por outro o coordenador que resiste a observar muito frequentemente por não ter 
se constituído como formador dentro do espaço escolar. 
 
Revisitar esse trecho me fez enxergar aspectos interessantes como:  
• A utilização do termo observáveis, que havíamos discutido no momento de 
elaboração de pauta, revela uma apropriação de um conhecimento: o planejamento 
de atividades é um fator importante para construir novos observáveis e assim 
diminuir as resistências que encontram nas instituições;  
• A explicitação de um saber sobre como essa ação formativa – observar a sala de 
aula – poderia ser aprendida pelo CP: aprende-se a observar pelo exercício, pela 
tomada de consciência de sua necessidade; e 
• A compreensão de que a observação de sala é algo que o CP precisa implementar por 
fazer parte de suas atribuições como formador na escola, e isso ainda é um desafio a ser 
superado: o hábito de refletir sobre a prática ainda é um desafio a ser superado, para 
tanto é necessário encarar as estratégias formativas como instrumento de trabalho 
pedagógico e também estabelecer uma parceria com seus professores para que, em 
conjunto, possam observar e construir novos olhares sobre as ações do seu dia a dia. 
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Outra importante contribuição dessa ação é a construção coletiva de novos olhares 
para as ações cotidianas. E, por fim, reconhecem o papel do planejamento coletivo, anterior à 
ação de observar, como um caminho possível para ressignificar essa ação tão questionada nas 
instituições que visitavam. Sem dúvida, ao fazer a análise deste recorte pude compreender 
melhor como vai se dando a constituição da identidade numa perspectiva mais sociológica. A 
ideia de que a identidade se forma em colaboração e interação entre indivíduos e coletivos, 
mediados pela linguagem – no nosso caso específico, a escrita – ganha sentido para mim: enfim, 
as formadoras e eu pudemos construir uma consciência de indivíduo, de profissional, 
principalmente ao escrever o que pensávamos. Conforme nos diz Dubar (2005, p.136),  
a identidade nada mais é que o resultado a um só tempo estável e provisório, 
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biográfico e estrutural, dos diversos 
processos de socialização que, conjuntamente, constroem os indivíduos e 
definem as instituições.  
Mas de onde veio esse conhecimento, como construíram esse saber? – perguntei-
me enquanto analisava esse trecho. Seguramente posso afirmar que todo esse conhecimento foi 
fruto das conversas e estudos que fomos fazendo ao longo dos encontros que fizemos mesmo a 
distância, como reuniões mensais, articulados a todo nosso intercâmbio de mensagens e 
devolutivas mediado pela escrita. Um saber de formador de formador foi sendo construído por 
elas e por mim no exercício cotidiano de descobrir-se formador de formador com e a partir das 
diferentes experiências vividas com diversas pessoas (IMBERNON, 2011). Num outro recorte, 
uma nova constatação! Ao transformar pensamento em palavra escrita, as formadoras vão 
explicitando o que entendem por observação de sala, ao mesmo tempo em que vão também se 
aproximando do que as coordenadoras tinham de fato como uma provável noção dessa ação. 
Isto é algo que puderam descobrir durante o acompanhamento.  
No fragmento abaixo, é possível testemunhar um diálogo, fruto da memória e dos 
apontamentos do momento vivido, registrado por uma das formadoras. Nesse estudo foi muito 
interessante perceber sua aproximação do sujeito de sua formação quando, na conversa relatada, 
procuramos entender os reais motivos para o CP não realizar o que FL propunha. Ao buscar 
respostas, possibilidades, FL avança em seu conhecimento junto com o outro (WEFFORT, 1995). 
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Continuação da reflexão feita pela formadora em seu relatório  
Ao buscar acionar conhecimentos prévios sobre o que pensam dessa estratégia, 
cheguei a uma profunda reflexão: por um lado, há o professor que resiste a ser observado e, por 
outro, o coordenador que resiste a observar, muito frequentemente, por não ter se constituído 
como formador no espaço escolar. 
Apresentarei uma situação que demonstra essa reflexão. 
Em uma conversa com uma coordenadora, ela comentou que o coordenador não 
deve observar a prática, e nosso diálogo foi mais ou menos assim: 
F1 – Por que pensa que o coordenador não deve observar a prática em sala de aula? 
C1– Porque eu me coloco no lugar do professor, eu também não gostaria de ser 
observada, não me sentiria bem. 
F – Por quê?  
C – É muito estranho outro estar me olhando e falando da minha prática. 
F –  Falar da prática não é bom, por quê? 
C – É bom quando se fala com cuidado, não para criticar o colega. 
F – O que seriam esses cuidados? 
C – Seria falar da prática do professor para que assim pudesse melhorar. O que 
acontece muito quando o outro olha é apresentar o que estava errado.   
F – Falar da prática do outro é só apresentar o que está errado? 
C – Não.  
F – Quem poderia ajudar o professor a melhorar a prática e pensar sobre ela?  
C – O coordenador? 
F – Por quê? 
C – Porque ele está mais próximo do professor. 
F – Isso memo. Por isso é importante o coordenador se tornar parceiro do 
professor nas dificuldades de aprendizagens apresentadas pelas crianças, e também juntos 
elencarem ações em busca de mudanças na prática. 
Vamos pensar o que seria a observação? É olhar atentamente para uma situação, 
mas só olhar não basta: é importante construir e ter conhecimentos sobre que se enxerga e 
extrair fontes de aprendizagens para que juntos, professor e coordenador, possam reconstruir a 
prática observada. Nesse processo não tem como o professor não se sentir bem, porque ambos 
estão preocupados, sentem-se responsáveis pela melhoria do ensino.   
C.D.S. 
 
Além do movimento de aproximação do sujeito da sua formação a partir do diálogo, 
também saltou-me aos olhos o deslocamento que faz de si para perceber o outro na relação: 
cheguei a uma profunda reflexão: por um lado, há o professor que resiste a ser observado e, por 
outro, o coordenador que resiste a observar, muito frequentemente, por não ter se constituído 
como formador no espaço escolar. É no exercício da prática como formadora de formador a partir 
da/na/com a escola que FL se depara com a real dificuldade de muitos CPs de se reconhecer como 
formador. É na tensão da relação que ela experimenta algo que já foi tema de várias pesquisas no 
campo da formação continuada (NOVOA, 2002; CUNHA, 2006; FERREIRA, 2013).  
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A conversa entre formadora e CP transcrita acima termina no silêncio que eu 
também já vivi e vivo nas situações de formação em que atuo: é um silêncio carregado de tantos 
não-ditos e sentidos possíveis.  
 
 “Com seu silêncio encerramos este momento. O silêncio às vezes nos diz muito, 
uma é a possível aceitabilidade, a outra incredibilidade pela a ideia apresentada. O tempo quem 
sabe nos dirá os resultados dessa conversa. Para essa situação a qual presenciei é preciso que o 
coordenador se dê a oportunidade para adquirir competências e habilidades para desenvolver 
ações que provocam mudanças nas suas práticas de seus professores, isso eu sou conhecedora 
que não será de um dia para o outro”  
 
Refletir sobre este pequeno recorte me fez entender que o talento para apurar 
silêncios é algo a ser perseguido por nós, formadores de formador, tornando-se então nosso 
papel também o de ser um afinador de silêncios, porque não há um único silêncio67.  
É interessante observar nesse relatório que não há nenhum comentário meu no 
trecho analisado até aqui: há apenas o convite para a escrita do artigo logo no início do relatório. 
Rememorando a minha leitura e tantas outras que fiz depois, compreendo que há também um 
silêncio meu. Não é descaso! Não é desimportância, como diria Manoel de Barros, do que 
escrevem. É um silêncio de quem está aprendendo a ouvir, de quem está se deixando tocar pelas 
palavras do outro, de quem está aprendendo a apurar silêncios; uma escolha intencional de não 
macular um belo momento de reflexão, para que a voz delas se sobressaia à minha voz! 
Para finalizar a análise desse relatório tão potente, escolhi um último trecho em que 
as formadoras sintetizam as lições aprendidas nesses encontros. Identifico nele uma primeira 
reflexão que fiz sobre o papel da devolutiva e os limites dessa ação formativa. 
FL: ...Nesta supervisão ficaram evidentes algumas aprendizagens do grupo: 
•  Para cada situação observada é preciso saber o que observar; 
•  Conhecer o que se vai observar é essencial.  
•  Numa situação didática não é só a prática do professor que deve ser observada, 
mas tudo que faz parte da situação como: ambiente, planejamento, organização dos espaços e 
alunos, interação do professor alunos, como o professor comunica o conteúdo e como 
acontecem as interações das crianças uma com as outras.  
CO: Sim, e aqui é preciso cuidar para que não achem que precisam observar tudo isso 
ao mesmo tempo, o que provavelmente o faria se perder. O foco será definido em função de item(ns) 
elencado(s). Em sua observação ele pode priorizar por exemplo o planejamento e a ação do professor 
                                                
67 COUTO, Mia. Antes de nascer o mundo. São Paulo: Cia. das Letras, 2009. 
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em diferentes salas. Ele irá colher informações e precisa fazer algo com isso, seja uma devolutiva 
individual, seja identificar o centro da questão e levar para discutir na formação. Em outro momento 
ele pode priorizar a interação das crianças e como elas participam do que é proposto e fará o mesmo 
movimento. Isso não quer dizer (o que é muito comum eles acharem) que por ter tratado na devolutiva 
ou encontro um aspecto ele está resolvido e descartado. Eles precisam compreender que a ação da 
formação não é “mágica”, deu a devolutiva e tudo será resolvido. Até porque provavelmente o que 
ela consegue observar num momento será diferente em outro, pelo próprio conhecimento que irá 
construindo. O professor também precisa de tempo para ir se ajustando ao que é discutido. 
FL: E assim encerro mais uma supervisão, sendo amante cada vez mais dessa 
estratégia formativa, que possibilita o envolvimento no processo de ensino aprendizagem a qual 
podemos considerar que todos somos responsáveis pela melhoria de ensino e por isso jamais 
deve-se deixar o coordenador sozinho. 
  CO: Bacana, acho que nosso maior retorno será houve um aumento das situações 
de observação de sala após essa supervisão. Os CPs estão se sentindo mais à vontade nesse 
momento? Essa é a primeira questão que precisamos observar. 
 
No meu comentário partilho uma informação construída ao longo da minha trajetória 
como formadora: a devolutiva é uma intervenção que pressupõe um processo de aprendizagem do 
sujeito que a recebe, pois a ação não tem poderes por si só, nem é imediata como muitas vezes 
ansiamos. É preciso tempo e conhecimento para que haja alguma transformação. É preciso respeitar 
os saberes do adulto em formação (FREIRE, 2010). A leitura da escrita final desse registro me fez 
ver todo o movimento de apropriação do conhecimento que as formadoras foram construindo, e 
também a transformação pessoalprofissional a qual permitiu que fossem se encantando e 
descobrindo seu lugar na parceria com o CP (NOVOA, 2002). Larrosa (2014) me ajuda a dialogar 
com todo esse processo vivido por nós (elas, formadoras, e eu, a consultora) e descoberto agora 
enquanto pesquisadora. É como se no início, tomando como referência a elaboração da pauta 
(Fragmento 2), o discurso sobre a importância da observação como ação de formação não tivesse 
sido ainda incorporado por elas. Seria externo! Um dizer pautado por um arcabouço teórico que 
havia sido estudado, principalmente no momento da elaboração da pauta e no trecho em que 
transcreve o diálogo com a CP. As formadoras se apresentam como aquelas que informam para 
depois opinar, é uma intervenção mais próxima do par ciência/técnica (LARROSA, 2014).  
Entretanto a narrativa de FL mostra sua transformação: passa a ser sujeito da 
experiência e a pensar a educação a partir do par experiência/sentido. É na escrita do vivido e 
no desejo de serem lidas/ouvidas que, possivelmente, puderam ir dando sentido e refletindo 
acerca de algo que lhes afetou de certo modo, que lhes marcou, deixou rastros. Esse exercício 
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permitiu à dupla se colocar numa outra posição e descobrir de fato a potencialidade da parceria 
e de ser um formador implicado com o cotidiano da escola: “e assim encerro mais uma 
supervisão, sendo amante cada vez mais dessa estratégia formativa que possibilita o 
envolvimento no processo de ensino aprendizagem. Podemos considerar que todos somos 
responsáveis pela melhoria de ensino e por isso jamais deve-se deixar o coordenador sozinho”. 
Vai de sujeito da experiência a sujeito apaixonado ao compreender que 
Se a experiência é o que nos acontece, e se o sujeito da experiência é um 
território de passagem, então a experiência é uma paixão. Não se pode captar 
a experiência a partir de uma lógica da ação, a partir de uma reflexão do sujeito 
sobre si mesmo enquanto sujeito agente, a partir de uma teoria das condições 
de possibilidade da ação, mas a partir de uma lógica da paixão, uma reflexão 
do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito passional (LARROSA, 2014, p.28) 
Este registro é uma narrativa que me possibilita não somente me aproximar do que 
pensam, do que enfrentam, mas me reconhecer no contexto de trabalho delas: nas reflexões que 
fazem revejo muitas das minhas reflexões; nos seus sofrimentos, o meu sofrimento; nos seus 
prazeres, o meu prazer. Nas vozes delas, entrelaça-se a minha voz. Descobri que aprendo, então, 
não somente ao ler e depois escrever a devolutiva nos registros, mas ao me debruçar sobre esses 
escritos. Eu também me tornei sujeito da experiência, porém diria que em dois tempos: o 
primeiro, ao ler e fazer os apontamentos no ano de 2010; e outro ao revisitar esse material com 
outro olhar. Eu também me tornei sujeito passional em dois tempos, compreendendo que o 
sujeito passional “tem também sua própria força, e essa força se expressa produtivamente em 
forma de saber e em forma de práxis” (idem, p.30).  
Na época o meu encanto por todo esse processo se revelou uma forma de convite 
para a escrita de artigo para uma revista. E agora, nesse momento de interrupção, de pausa, de 
rompimento, de escuta, de atenção, redescubro meu encantamento e tomo consciência do saber 
da experiência que pudemos juntas construir: um saber mediado pelo conhecimento, pelo outro 
e pela linguagem. Eu também pude reafirmar a partir desse exercício, enquanto formadora 
externa, que gosto bastante de ir para a escola, secretarias ou diretorias, e evidenciar o quanto 
essa parceria formador de formador/formador/CP/professor pode romper a cultura do 
individualismo no ambiente educacional. Esta ideia responde muito da minha inquietação 
inicial e tema da pesquisa sobre o sentido da minha atuação em programas de formação 
continuada em instâncias municipais ou estaduais sendo um profissional externo ao grupo. 
Para a próxima análise selecionei o relatório de um encontro realizado em 2013. O 
motivo desta escolha foi por se tratar do último registro enviado por elas para que eu desse a 
 140 
 
devolutiva. Nossa parceria de anos chegava ao fim e, pois, agora elas tinham que trilhar o caminho 
buscando outras parcerias. Como já comentei anteriormente, há um momento na vida do formador 
de formador que é o da despedida, é o de deixar a pedra no alto do cume da montanha para não 
mais participar da descida morro abaixo. No caso, havia um caminho que elas já podiam fazer 
sozinhas. Sabiam que esse percurso lhes geraria dúvidas, alegrias e sofrimento e compreendiam 
o ofício do formador não como um castigo dos deuses, mas como uma possibilidade. 
Para as duas formadoras escrever nunca foi tarefa fácil e simples e, sem dúvida, foi 
pelo exercício constante dessa escrita profissional que elas puderam avançar tanto, seja nos 
conhecimentos de formador de formador, seja nos conhecimentos sobre práticas de leitura e 
escrita que também eram foco de discussões, seja ao textualizar os registros ou sínteses de 
encontros, como costumavam chamar.  
No fragmento anterior, intencionalmente, debrucei-me nas minhas intervenções em 
trechos do relatório que diziam respeito a um conhecimento do formador de formador – 
observação de sala – e ilustravam como esse conteúdo foi trabalhado na formação via 
acompanhamento. Na minha análise busquei evidenciar o quanto pude aprender na época e ao 
me reencontrar com o material. O texto analisado (Fragmento 3) narra numa linguagem mais 
informal a situação vivida por elas, mesclando momentos de descrição com momentos de 
reflexão. Imprimi no material um caráter de conversa porque a nossa relação se dava assim, 
assumia uma posição de igualdade, de ajuda mútua. Meu papel era o de diagnosticar 
dificuldades, oferecer ajuda, escutar e provocar a reflexão sobre a prática (IMBERNON, 2011).  
 Ao longo do ano de 2013 as formadoras deram continuidade às discussões sobre 
leitura e escrita que já vinham sendo realizadas desde 2011.Entretanto, para o último encontro 
do ano, ao sentirem que os CPs estavam um pouco cansados da temática que vinham estudando 
– não só pela complexidade, mas também pelo tempo percorrido –, decidiram trazer para a 
reflexão algo novo e que pudesse despertar o desejo de querer saber mais. Dessa forma, em 
busca de qualificar a leitura realizada pelo aluno, prepararam um encontro no qual os objetivos 
eram que os coordenadores pudessem compreender como a situação de leitura de texto teatral 
pelo aluno poderia contribuir para desenvolver a fluência leitora, assim como ajudá-los a 
identificar procedimentos, capacidades e comportamentos de leitores68 de textos teatrais, de 
modo a subsidiar os professores na realização desse tipo de atividade em sala de aula. 
                                                
68 Sobre capacidades, procedimentos e comportamentos leitores e fluência leitora, consultar no site A 
Terceira Página material sobre leitura organizado pela professora Katia Lomba Bräkling, doutoranda 
em Linguística Aplicada na UNICAMP:  http://goo.gl/JhHDx5 (acesso em 01/07/2016). 
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Os conteúdos de leitura em voz alta pelo professor e a reescrita de contos que 
haviam sido trabalhados anteriormente continuavam recebendo atenção das formadoras, 
principalmente nos momentos de acompanhamento às escolas quando tematizavam atividades 
planejadas coletivamente entre professor e CP e filmadas pela CP. As pautas e relatórios de 
todos os acompanhamentos realizados recebiam minha atenção, não só pela leitura como 
também pelas devolutivas dadas nos mesmos moldes aqui explicitados. 
Após analisar diferentes formas de intervenção no registro do sujeito em formação, 
partilho minha última devolutiva que já se apresenta quase como uma carta de despedida. Como 
sempre, tínhamos elaborado a pauta juntas e nesse caso, eu tinha vivenciado a mesma 
experiência como formadora de coordenadores com um grupo que atuava presencialmente. 
Fragmento 4 – Síntese final – 2013 
FL: Bom, chegamos ao final do último encontro de formação e concluímos certas 
que provocamos o pensar sobre qual é o sentido de ensinar a ler com fluência.  
CO: Um encontro abastecido de muitas aprendizagens!! Aqui nós vemos um caminho 
de como o adulto aprende: a situação gerou desafios, questões, descobertas e, no final, a constatação 
ou mesmo sistematização do que construíram. Pensar em como levar isso para o grupo também foi 
garantido no momento em que conjuntamente elaboraram as pautas e tiveram que tomar outras 
decisões pautadas na formação e nas necessidades dos grupos. Meninas, tenho certeza de que foi 
um belo encontro, vocês sempre com expectativas tão altas que às vezes não enxergam a beleza do 
que propõem, do que aprendem enquanto indivíduo e profissional e do que possibilitam ao outro 
aprender. Esse relatório nos traz muitos elementos para pensarmos na situação de aprendizagem na 
formação, considerando um sujeito adulto e profissional que aprende para também ensinar. Que 
este seja o início de muitos outros encontros sempre regado desse princípio que vocês tão bem 
aprenderam e estão levando maravilhosamente para esse grupo. Não percam isso de vista e confiem 
mais na capacidade de vocês. Vocês são super formadoras e eu me orgulho disso e muito!! 
Renata 
 
Nessa devolutiva procuro evidenciar aprendizagens que elas foram construindo 
enquanto formadoras de formador e ajudá-las a tomar consciência desses saberes, os quais muitas 
vezes não reconheciam ou achavam insuficientes. Ou seja, nessa devolutiva lhes ajudo a enxergar 
a competência profissional que possuíam, de modo que pudessem se sentir mais empoderadas 
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para coordenar as atividades da formação (FREIRE, 2010). Por ter vivido experiências 
semelhantes nos meus grupos, ao ler o relatório pude me ver em ação com outros interlocutores. 
Enxergo nas intervenções delas minhas intervenções e revejo minha prática como formadora. 
No trecho que segue é possível ter uma ideia do que ocorreu no encontro e que me 
fez escolher as palavras e a forma de dizer da devolutiva final. Elas iniciam linda e poeticamente 
a síntese com as palavras de Paulo Leminski,  
 
Pelos caminhos que ando 
um dia vai ser 
só não sei quando. 
 
 
FL: Realizamos o último encontro de formação do Programa Além das Letras no 
dia 05 (cinco) de novembro de dois mil e treze e com ele carregamos novas possibilidades de 
reflexão conjunta sobre a leitura com fluência. Conteúdo, este, que tem sido desafiante pra o 
grupo, porém, é possível vislumbrar novas perspectivas, novos olhares rumo ao tornar nossos 
alunos melhores leitores, notamos pelos registros recebidos das coordenadoras que essa 
discussão começou a despontar nos professores de maneira positiva e os frutos das 
aprendizagens começaram aparecer mesmo que timidamente nas reflexões das coordenadoras... 
...Partimos para o outro momento pauta, convidamos as coordenadoras para 
assistirem ao vídeo “Os filhos de Eduardo- Marc – Gilbert Sauvajo69” cujo propósito era 
observar as cenas de leitura dramática para escreverem suas observações. Para tanto as questões 
disparadoras foram: O que acontece na cena observada? O que os atores provavelmente 
fizeram antes de realizar essa leitura?   
[...] As discussões até aqui geradas despontaram para algumas aprendizagens, as 
quais podemos dizer que começaram a fluir neste encontro de forma significativa. O 
interessante nesta construção de conhecimento é o reencontro de conhecimentos a ponto de 
abrir novos leques como destacados pelas coordenadoras. 
Assim acentuamos que é preciso que haja uma intencionalidade explícita por parte de quem vai 
ler, também sustentamos a importância dos propósitos quando se lê como elementos que 
alimentam a leitura e que possivelmente contribuem para uma leitura com fluência como bem 
aponta Valquíria Pereira no texto “Fluência Leitora”, “A leitura de um texto requer 
                                                
69 O vídeo mostra a leitura dramática de um trecho da peça que faz uma crítica bem-humorada à 
hipocrisia e ao falso moralismo da sociedade. 
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conhecimento de seu propósito por parte dos alunos, já que a fluência também tem a ver com 
a intenção da leitura – para quê ler, com qual finalidade, quais estratégias poderão ser 
utilizadas, o que se espera ao final, e é importante expor aos alunos esse propósito em cada 
atividade.”. No entanto, é muito importante sabermos que apresentar só o propósito não 
significa necessariamente que um aluno lerá com fluência. Para ler com fluência outros fatores 
contribuem e bem remomerado pelo grupo: conhecer o texto; saber os propósitos da leitura; 
para quem irá ler; ler com entonação; respeitar as pontuações; ou como dizemos por aqui dar a 
voz que o gênero merece.  
CO: Adorei a expressão! 
 
Ao compararmos com o Fragmento 3 é possível notar que há uma diferença não só no 
estilo de escrita – estão mais soltas, mais livres para transitar entre reflexão, teoria e prática –, o que 
também contribui para qualificar as reflexões que vão tecendo e articulando com os estudos que 
realizamos juntas antes dos encontros. No decorrer dos anos sentiram necessidade de gravar os 
diálogos, os encontros, para, ao escreverem o relatório, não ter apenas a memória como única fonte 
de informação. Diferentemente do diálogo apresentado no relatório de 2010, no recorte que segue 
fazem transcrições, pois entendiam que dessa forma conseguiriam recuperar melhor o que o CP 
havia dito e refletir a partir disso para melhor intervir e contribuir nos encontros seguintes. 
 
FL: Para a realização da próxima atividade convidamos as participantes a formação 
de pequenos grupos para lerem alguns textos da peça “Aurora da Minha Vida” para fazer uma 
leitura de um texto dramático para os colegas assim como a do vídeo, tendo como 
intencionalidade de nossa parte que eles vivenciassem a situação de leitura dramática e depois 
socializasse suas impressões com o grupo. Para tanto escolhemos em cada grupo um observador 
que teve a função de registrar o movimento do grupo anterior à leitura do texto. Assim para 
ajudá-las nos registros propusemos as seguintes questões: Quais as dificuldades que os leitores 
encontraram? Como superaram as dificuldades? Quais foram às ações realizadas durante a 
preparação da leitura? E na apresentação para o público? [...] 
Ao passar pelos grupos registramos a seguinte cena no  4º  grupo – no  início as 
participantes ficaram mais preocupadas com apresentação (em dramatizar) do que com a leitura do 
texto. Chegando mais próximo ouvimos Li falar “veja o que ela falou uma coisa interessante, que 
não estamos dando atenção para o que está entre parêntese, fala de novo a frase Eli”.  
CO: Ótima observação pois é justamente o momento em que ela descobre a função dos 
parênteses e a importância do escrito no texto e para a leitura dramática. Eli leu a parte “professora 
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– silêncio, classe. (A classe cochicha e ri)”, Li toma a palavra novamente e diz  “gente temos que 
ler e seguir o que pede dentro do parêntese que também acho que  faz parte da leitura dramática 
desse texto”. Todos se empolgaram e sugestões começaram a aparecer. De repente uma das 
coordenadoras chamou atenção dizendo: “vocês viram o vídeo? Como eles fizeram a leitura? Lá 
era mais leitura dramática do que encenação, então temos que decidir a leitura como algo mais 
importante nesse momento”. No grupo 3 a discussão era a leitura de uma das integrantes, que não 
conseguia fazer a entonação na parte do padre; por fim decidiram trocar os personagens e cada um 
conseguiu adequar a fala. Logo após a socialização das observadoras partimos para um diálogo no 
geral com o grupo, procurando saber como foi vivenciar essa situação de leitura dramática e o que 
puderam observar no momento da leitura de cada grupo.  Dentre as falas destacamos:  
– “Percebi que alguns se dedicaram mais a gesticular do que a ler o texto tal como 
estava escrito” (Ni).  
– “Mas no vídeo eles gesticulam também!” (Eli) 
– “Sim, mas de forma mais limitada. Não são as gesticulações que falam mais e sim 
o texto, penso (Ni). 
CO: Perfeito! Essa é a essência da proposta. Em momento algum eles se distanciam 
do texto, mas ele é o centro.   
FL: Desse modo foi conveniente ressaltar que nosso objetivo com essa situação foi 
fazer com que todos vivenciassem uma situação de leitura dramática para que depois 
pudéssemos apontar suas características o que se faz necessário para sua realização, a fim de 
tomar consciência sobre o que é necessário fazer para desenvolvimento do conteúdo em sala de 
aula e também refletir que leitura dramática não significa dramatização. Trazer neste espaço de 
formação uma vivência pessoal e coletiva junto com os mesmos possibilitou uma reflexão sobre 
leitura dramática que em nossa opinião é deixar o texto fluir na voz de quem ler.  
CO: Lindo!!   
 
Reler essa síntese me encheu os olhos de encanto e de alegria por encontrar muito 
sentido naquilo que faço e posso fazer por outros e por mim mesma no contexto de formação 
continuada. Não fui a mesma após a leitura inaugural desse registro e não sou a mesma após 
este reencontro como pesquisadora. Precisei fazer escolhas e digo que não foi fácil porque para 
cada linha, pensamento, é possível parar e admirar a paisagem, é possível estabelecer inúmeras 
relações. Mas a pesquisa narrativa é esse mar aberto de possibilidades. Hoje meu olhar foi em 
uma direção e permeado por saberes que construí até o momento. Muito mais poderia ser dito, 
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mas me tranquilizo nas palavras de Clandinin e Connelly (2011 p,195): “nossos silêncios, 
ambos, aqueles que nós escolhemos e aqueles dos quais não temos consciência, são também 
considerações de voz em nosso texto de pesquisa”. 
De um modo geral ao olhar para o conjunto de fragmentos analisados consegui 
identificar quatro movimentos nesse processo de escrita de devolutiva e que podem contribuir 
para outros formadores: 
1º. Movimento: elaboração de registro (pauta, relatório) em que as formadoras 
locais fizeram uma primeira conversa devido a uma demanda do programa, e envio 
à consultora. 
2º. Movimento: minha leitura e comentários, observações, sugestões, dúvidas. 
Envio às formadoras locais. 
3º. Movimento: leitura pelas formadoras locais de meus apontamentos e escrita de 
resposta, explicações, justificativas, reflexões sobre o que pontuei. Em alguns 
trechos, ao me responderem tomam consciência de algo que ainda não tinham se 
dado conta; em outros trechos sou eu que tomo consciência. E envio à consultora. 
4º. Movimento: nova leitura feita por mim e finalização da conversa, muitas vezes 
por correio eletrônico (não foram analisadas aqui). 
Ao retomar esses movimentos, ficou ainda mais claro para mim a importância de 
ter escolhido o caminho de tomar um conjunto de devolutivas de um mesmo lugar a fim de 
compreender como a minha identidade profissional foi sendo constituída no processo de 
socialização vivido. O caminho foi sugerido pelos meus parceiros mais experientes que 
formavam a minha banca na qualificação e a qual sou muito grata. Nesse estudo o processo de 
formação delas fica tão evidenciado, assim como percebo o meu, que se torna difícil saber quem 
aprendeu mais em toda a situação. No meu caso, pude construir minha identidade profissional 
totalmente contextualizada histórica e socialmente. Essa construção foi alicerçada pela escrita 
de algo singular, e não uma fórmula padrão, para cada situação diagnosticada por mim, seja ao 
planejarmos juntas o momento do encontro, seja ao ler como tinha acontecido.  
Dubar (2005, p.22-24) defende que a socialização 
é um processo interativo e multidirecional (...) um produto constantemente 
reestruturado, das influências presentes ou passadas dos múltiplos agentes de 
socialização (...) uma construção lenta e gradual de um código simbólico que 
constitui um sistema de referência e de avaliação do real (...) é enfim um processo 
de identificação, de construção de identidade, ou seja de pertencimento e de 
relação. Socializar-se é assumir seu pertencimento a grupos (de pertencimento 
ou de referência), ou seja, assumir pessoalmente suas atitudes a ponto de elas 
guiarem amplamente sua conduta sem que a própria pessoa se dê conta disso. 
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Uma das minhas angústias iniciais nesta pesquisa era saber se como formadora 
externa havia alguma chance de me sentir pertencente ao grupo em quem atuo, mesmo sem 
fazer parte do quadro de profissionais. Crise que foi provocada por ouvir, tantas vezes, que eu 
era de fora, que não conhecia a realidade dos espaços, que não tinha legitimidade para propor 
soluções ou dar sugestões. Críticas como estas ainda estão presentes atualmente quando se trata 
de programas de formação continuada nos quais há a participação de formadores externos 
(ARELARO, 2007; IMBERNON, 2011). Após este mergulho que me desafiei a fazer ao 
analisar algumas devolutivas escritas por mim, encontro conforto, sossego ao compreender que 
é possível num processo de formação continuada experimentar o sentimento de pertença e de 
relação com o grupo com o qual me relaciono: ao tecermos juntos uma narrativa, sejamos 
marinheiros viajantes ou camponeses sedentários, construímos mesmo que parcialmente uma 
nova história. Partilhamos, mesmo que limitadamente, desejos comuns (BENJAMIN, 1994). 
Nesse processo compreendi o quanto a formação de Si-mesmo está imbricada no outro, 
na relação que estabeleço com tantos outros ao percorremos juntos um mesmo caminho (DUBAR, 
2005). Aprendizagens e saberes frutos de uma parceria público privada que podem esconder em 
seus enredos e entremeios preciosidades nem sempre vistas por seus maiores críticos. 
Conquistas que não excluíram do poder público sua obrigação em oferecer uma escola digna e 
de qualidade para todos; aliás, pelo contrário, encontro que fortaleceu a necessidade desse 
desejo se tornar realidade. Uma parceria que empoderou os profissionais a lutarem pelos seus 
direitos de formação continuada, a saberem o que exigirem e o porquê exigirem. Uma relação 
que emergiu onde dificilmente eu chegaria, conheceria e poderia de alguma forma contribuir 
não fosse por este programa. Uma história da qual fiz parte e se tornou parte de mim e agora 
também de você caro leitor. 
 
 
 
 
 
Metade de mim é o que não foi. 
A outra metade, o que poderia ter sido. 
Entre as duas, sou-sendo (suponho) 
aquilo que sobrou ferido: o sonho 
do dia presente, feito luz e sombra 
e carne e agonia - inteiro, no poente 
(Adriano Espínola) 
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CAPÍTULO 6 – Enfim, alguns grãos de sabedoria (talvez)...70 
Nesse último capítulo retomo o processo que percorri ao longo do mestrado para recolher 
alguns grãos de sabedoria que foram brotando no desenrolar desta pesquisa narrativa. São grãos 
que talvez germinem e floresçam em novas ideias, práticas, ou mesmo possam ser levados pelo 
vento para outros lugares e lá, em outro terreno, encontrem fertilidade para desabrochar em 
possibilidades. No início deste texto partilhei meu desafio com a pesquisa narrativa: produzir escritas 
do eu, revelar um dizer de mim, como fui me constituindo como professora, formadora e 
pesquisadora. Um texto cuja forma fosse a narrativa de meu percurso na qual se evidenciasse da 
melhor forma possível tanto o processo da pesquisa, como o que aprendi durante este processo, 
considerando as circunstâncias, minha história pessoal, e os outros tantos presentes nessa trajetória.    
Sinto-me feliz ao rever o processo percorrido e entender que o considero cumprido. 
Inicialmente aquilo que me parecia tão complexo e que, por vezes, achei que não conseguiria 
realizar, deixou de ser. É chegado o momento de celebração, porque me sinto transformada 
pelas tantas descobertas que pude realizar, pelas inúmeras experiências que pude rememorar e 
talvez provocar reflexões em alguns. Compreendi-me como sujeito de meu processo (FREIRE, 
2010). E, revisitando o processo de produção deste texto, rio de mim mesma: quando lia textos 
de dissertações e teses achava que jamais conseguiria escrever. Ficava pensando: nossa, como 
será que se escreve sobre princípio metodológico de pesquisa? Como textualizar sobre isso? 
Ou, ao ver os capítulos todos nomeados lindamente, apavorava-me só de imaginar como faria 
quando chegasse minha vez. E agora, olhando para tudo isso, apenas rio! 
Ao relembrar a elaboração do Capítulo 1, recordei como a escrita aconteceu fluida. 
Muito provavelmente foi devido aos estudos realizados, às leituras feitas, às disciplinas 
cursadas em companhia de parceiros mais experientes ou que, como eu, estavam descobrindo 
a narrativa como uma potente metodologia de pesquisa, e também porque todo o sofrimento 
experienciado na elaboração do inventário já tinha sido ultrapassado: apoiada na metáfora do 
mito de Sísifo, já tinha enxergado que minha tarefa de organizar os guardados/achados da 
formadora não era um castigo. Neste momento me dou conta de que ao escrever Em busca de 
mim mesma - a relevância de organizar e inventariar os dados e guardados da pesquisadora 
(Capítulo 1) não tinha ideia do quanto isso ainda produziria novos sentidos para mim ao longo 
                                                
70 Título inspirado no capítulo de mesmo nome do livro: O círculo dos mentirosos: contos filosóficos 
do mundo inteiro (Jean Claude Carrière. São Paulo: Codex, 2004). 
 148 
 
do meu próprio processo de constituição como pesquisadora. O que parecia finalizado nesse 
capítulo, com o acervo todo organizado, foi ganhando nova roupagem. Tornou-se alimento das 
narrativas pedagógicas (Capítulo 2), ajudou a me conscientizar das ações que cabem a uma 
formadora (Capítulo 4) e, por fim, subsidiou minha análise sobre a importância e a função de 
uma devolutiva num processo formativo de Si-mesmo na relação com o Outro. 
Um dos grãos de sabedoria que recolho e desejo espalhar é a ideia de que processo de 
pesquisa não deve se encerrar em si mesmo, que é uma oportunidade para organizar todo o 
material para seguir investigando, porém com outros recortes, outros dados. É o inacabamento, 
tal como a tarefa de Sísifo, que não finda (Capítulo 1- Em busca de mim mesma: a relevância de 
organizar e inventariar os dados e guardados da pesquisadora). E percebo que esse movimento de 
retomada acontece simultaneamente em quatro direções: introspectivo, extrospectivo, retrospectivo 
e prospectivo, e enxergo que meu texto de pesquisa envolve tanto questões pessoais quanto sociais. 
É possível fitá-las não só interna mas também externamente, no passado, no presente e no futuro 
(CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.86). Conservar esses aspectos no texto de pesquisa é o que 
me parece contribuir para desconstruir a ideia de que a pesquisa narrativa é apenas uma “história 
pessoal” ou, como alguns dizem, “um relato de experiência”. E com isso entendo como fui me 
transformando de professora, formadora, pesquisadora a pesquisadora, formadora, professora. Ao 
me mover entre passado e presente me recordo exatamente do momento em que tive a ideia de 
escrever o memorial com pequenas narrativas – ou mônadas, como gosto mais de nomear... 
 
Era uma terça feira de abril de 2015. A sala estava organizada em semicírculo, eu estava 
sentada de costas para a janela por onde os raios de sol buscavam espaço para entrar. Ao 
lado de minhas colegas Berenices71 e de outros colegas da disciplina de pós-graduação, 
ouvia o professor Guilherme falar apaixonadamente sobre as mônadas e Walter Benjamin. 
Entre algumas tomadas de notas, um devaneio, uma mexida displicente no celular, pensei 
num breve lampejo que poderia me arriscar a escrever à la Benjamin e utilizar, talvez, as 
mônadas em meu memorial de formação. Em alguns momentos pensei em desistir da ideia, 
pois achava que só havia uma única forma possível e aceita de escrever o memorial, um 
padrão a ser seguido! Mas a ideia não saía da minha cabeça, e num dado momento 
interrompi o professor e perguntei se seria possível compor meu memorial com pequenas 
mônadas, quase certa de que ouviria uma resposta negativa. No íntimo acho que queria 
testá-lo e ver se ele não estava preso ao padrão que tanto recriminava! Para minha 
surpresa, ele disse que poderia sim ser composto por pequenas narrativas! 
                                                
71 Berenices: tive o privilégio de cursar o mestrado ao lado de duas queridas parceiras, Daniela Quevedo 
e Grace Caroline Buldrin Chautz. Nós três somos completamente diferentes e, ao mesmo tempo, muito 
parecidas. Completamo-nos! Juntas tornamos o caminho da pesquisa menos doloroso, menos solitário, 
transformamos nossas formas de ver e sentir. 
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Saí da faculdade e em pouquíssimo tempo já estava sentada na mesa da sala de jantar de 
minha casa, na frente do computador, escrevendo Ladrilhos Amarelos, Vitrô e Educação Infantil. 
Tal qual meus filhos – trigêmeos – as três mônadas nasceram no mesmo dia, uma após a outra, 
com pouquíssimo tempo de intervalo entre elas. Fiz algumas pequenas revisões e logo mandei 
para o professor Guilherme. No seu retorno, tive a certeza de que deveria trilhar por ali. 
Ao rememorar essa experiência redescubro toda uma intensidade na escrita das 
mônadas e o quanto elas são e podem ser formativas não só num processo de pesquisa, mas 
também no de formação continuada. Aprendendo a ser pesquisadora narrativa depreendi que 
há diferentes formas de transformar os textos de campo em textos de pesquisa, assim como há 
diferentes formas de representá-los e é preciso estar disponível para múltiplas vozes, diferentes 
gêneros. Na pesquisa narrativa há um grande desafio que é produzir um texto menos formal, 
reducionista, e por isso às vezes é incompreendido (Capítulo 2, Uma breve introdução). A 
decisão de romper com a lógica de escrever uma única narrativa no memorial de formação, 
produzir pequenos fragmentos de minha trajetória e recolher outros de meu próprio acervo me 
permitiu descobrir nesta escrita uma possibilidade de recriação da minha atuação como 
professora formadora de formador. Esta produção só se deu após minha compreensão real sobre 
a finalidade do memorial de formação como parte integrante e vital à pesquisa narrativa de 
cunho auto investigativo que realizei e que narro neste texto. Eu entendo agora que produzi 
conhecimento como pesquisadora, formadora e professora ao narrar de forma reflexiva o 
percurso que realizei, partilhando também minhas tensões ao organizar o inventário e minha 
decisão sobre o que dizer e como dizer no meu memorial de formação (PRADO, SOLIGO e 
SIMAS, 2014, p.2). São alguns grãos de sabedoria a mais recolhidos no meu caminhar! 
Outras ações foram se desenrolando paralelamente. Nesse estudo logo me deparei 
com a escassez de material sobre o tema desta pesquisa, o que me apresentou um novo problema 
a encarar. No geral, como partilhado no Capítulo 3, não há precisão quanto ao ofício formador 
de formador e as pesquisas que encontrei se referiam ao formador sendo professor, 
coordenador, membro da Secretaria de Educação ou professor universitário. Sobre um formador 
externo assim como eu pouco encontrei! Foi então que aprendi que era desse imbróglio que eu 
poderia tratar nas minhas reflexões, afinal minha tarefa nesse momento, como disse meu 
orientador, deveria ser a de procurar as “lebres que se escondiam naquele matagal”, pois isso é 
pesquisa! E não como eu tolamente achei, muitas vezes, que era encontrar tudo pronto! Mais 
alguns grãos recolhidos... 
Mediante minhas reflexões neste capítulo ficou claro que a escassez de material se 
deve tanto à indefinição do papel deste profissional como também pela ausência de cursos de 
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formação de formador de formador. Compreendi por fim que a variação do cargo desse 
profissional, além de princípios e práticas subjacentes, está também localizada nas diferenças 
que cada situação exige  (Capítulo 3, O formador de formador – o que já se sabe sobre esse 
profissional?). Penso que enquanto não houver políticas públicas de formação continuada que 
valorizem a atuação desse profissional e não forem criadas condições que favoreçam sua 
formação, continuaremos muito provavelmente a observar os bons professores e coordenadores 
se tornarem formadores de formadores, assumirem a formação de colegas quase ao acaso. 
Corremos o risco de ficar apenas na constatação, ou, como já vivido em outros momentos da 
formação continuada, criar novas denominações na tentativa de responder a essa questão; e, 
com isso, o sentido dessa atuação é esvaziado, pasteurizado. 
Conforme fui trabalhando na pesquisa, eu fui me formando a partir de uma relação 
equilibrada entre teoria e prática. Foi na aspereza do dia a dia, nas tensões, que fui produzindo 
conhecimentos e me fortalecendo enquanto formadora externa. Assim minha formação foi 
sendo forjada na prática, nos enfrentamentos e conquistas, nas relações com parceiros que já 
eram formadores e com os quais aprendi e aprendo a ser formadora. Foi observando-os em suas 
ações formativas, ouvindo suas narrativas orais nos coletivos de formadores que fui me 
constituindo. Um coletivo de Sísifos! (Construção explicitada no capítulo 4) 
 
 
Figura 9  Sisyphus_Charcoal_Concept_Sketch02/ Image Credit:  pronountrouble2.files.wordpress.com 
 
Aprendi a ser formadora, tecendo a cada dia um novo saber, revendo outros tantos 
na relação com o outro, na troca de olhares, nos implícitos dos silêncios, como diz Sá-Chaves. 
(2010, p.7).  Aprendi nos momentos de dor de alma, ao tomar consciência dos meus limites e 
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dos limites de minha ação. Aprendi e aprendo, cotidianamente, ao observar minhas 
incoerências entre o que digo e o que faço, na relação com aquele que pensa diferente de mim 
e com quem  explicitamente não me deseja (ou aquilo que represento), com aquele que 
veladamente não me quer (ou não quer aquilo que represento). Aprendi e aprendo quando sou 
coerente e transpareço em atos a beleza da teoria, quando sou coerente com o que acredito 
como pessoa, como profissional; coerente com o vivido, com as minhas experiências, sem 
jamais me esquecer de onde parti: a auxiliar de professora de maternal, aquela que “tem cara 
de Educação Infantil” com muito orgulho. Aprendi e aprendo a ser formadora na tristeza de 
ser, muitas vezes, vista como pertencente a um grupo de mercantilistas da educação que só se 
interessa por resultados, como já ouvi. Aprendi e aprendo ao chorar por dentro por um saber 
não reconhecido pelo outro, na parceria jamais feita. Aprendi e aprendo no saber reconhecido, 
ao sorrir por dentro, nas não-parcerias que se tornaram parcerias ou nas parcerias imediatas. 
Aprendi e aprendo na alegria de testemunhar a tomada de consciência do sujeito sobre sua 
capacidade, de vê-lo se orgulhar do que faz, vibrar com o conhecimento descoberto.  
Mas não só desse modo. Fui formada também sendo mediada e supervisionada por 
parceiros mais experientes, leituras teóricas e também, apesar de menos do que gostaria, leituras 
de narrativas da prática. Digo menos do que gostaria porque nós, formadores externos de 
formadores, ainda pouco nos expomos. Há uma certa escassez de saberes partilhados por escrito. 
Enfim, o que quero dizer é que a minha formação foi sendo construída em uma relação crítica e 
equilibrada entre teoria e prática, contribuindo para me tornar uma profissional que reflete 
criticamente sobre seu cotidiano. Diante disso considero que buscar um caminho que favoreça e 
apoie esse sujeito em sua atuação é imprescindível, até recentemente não havia cursos que nos 
formassem para esse ofício. Hoje já tenho notícias de alguns cursos de especialização como o de 
Metodologias Dialógicas da Formação, que vem sendo oferecido pela Extecamp/Unicamp desde 
2015, ministrado pela Profa. Dra. Rosaura Soligo e pelo Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo 
Prado.  E, na PUC São Paulo, o Mestrado Profissional em Educação: formação de formadores, 
coordenado pela Profa. Dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de André. Isso é animador, pois o 
caminho pode ser menos tortuoso, menos penoso e recheado de possibilidades. 
De toda essa reflexão extraio mais um grão de sabedoria ao me dar conta de que os 
“caminhos são feitos no caminhar e que, este, constitui um processo de progressivas e sempre 
inacabadas aproximações, face à intenção de procura, de descoberta e de possível deslumbre” (SÁ-
CHAVES, 2010, p.2). A utilização da metáfora de Sísifo muito me ajudou nessas descobertas, pois foi 
ao comparar minhas tarefas com a tarefa dele que fui tomando consciência desses grãos de sabedoria 
específicos sobre a atuação do formador externo. Alguns pequenos grãos, quase mínimos; outros, 
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maiores, parecidos com a pedra que ele tanto empurra, eu seguramente pude recolher nesse caminho. 
Fico pensando que se encontrasse Sísifo após toda essa trajetória de pesquisa narrativa e ele me fizesse 
a proposta de trocarmos de lugar, eu certamente diria que não! E esse “não” viria cercado de razões: 
entendi que um importante fator que legitima a minha ação como formadora externa é a possibilidade 
de ter um olhar para os problemas da escola de modo mais distanciado, justamente por não estar 
mergulhada no espaço, tempo, tensões, fazeres do dia a dia escolar. Dessa maneira, posso contribuir 
para que professores, coordenadores e técnicos de secretaria enxerguem aquilo que às vezes não veem.   
Diria ainda que sim, somos frágeis e delicados como os selos usados em 
correspondências, mas também sabemos ser fortes e resistentes como o rochedo que Sísifo empurra. 
Também compreendo que “seja ao empurrar, seja ao puxar, é preciso força, determinação, exige 
técnica, perseverança, saber. Exige paixão, um sujeito apaixonado (LARROSA, 2014, p.111)! 
Caminhando um pouco mais nesse processo de reflexão sobre as lições construídas durante esta 
pesquisa narrativa, chego então ao momento em que me deparei com a quantidade de ações realizadas 
pelo profissional e principalmente o que aprendi e aprendo ao escrever devolutivas, ao realizar 
intervenções no registro dos sujeitos em formação no capítulo 5. Redescobri e ampliei o sentido que 
dei à ideia de que a minha intervenção pode ser como um vento que venha a favor de uma embarcação 
que, muitas vezes, encontra-se à deriva, e que pode seguir rumo à uma "ilha desconhecida” ( Capítulo 
3, O formador de formador o  que já se sabe sobre este profissional?). Aprendi e aprendo que as 
devolutivas podem sim gerar mudanças na prática, podem sim contribuir para a construção de uma 
identidade profissional e fortalecer a nossa identidade pessoal por serem reveladores de uma história 
(FUJIKAWA, 2007). Aprendi que na escrita de uma devolutiva há muito mais do que uma simples 
troca de orientações, informações entre uma formadora e seu interlocutor: nesse espaço de conversa 
o meu papel como formadora externa é o de amigo crítico, daquele que vem ao auxílio, mas também 
provoca inquietações (IMBERNON, 2011). 
Exponho alguns dos grãos de sabedoria colhidos nessa reflexão, preciosos para 
mim, sobre a escrita das devolutivas: 
• Haverá tantas intervenções no registro escrito quantas leituras forem possíveis;  
• Não é o simples ato de acatar uma sugestão que qualifica uma devolutiva: é a 
trajetória rumo ao cume da montanha, como no mito de Sísifo, que poderá tornar 
esse momento singular e formativo; 
• A devolutiva é uma intervenção que pressupõe um processo de aprendizagem do 
sujeito que a recebe; e 
• A devolutiva não tem poderes em si, nem gera transformação imediata como muitas 
vezes ansiamos.  É preciso tempo e conhecimento para que haja alguma transformação. 
É preciso respeitar os saberes do adulto em formação (FREIRE, 2010). 
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Descobri que aprendo, então, não somente ao ler e depois escrever a devolutiva nos 
registros, mas ao me debruçar analítica e criticamente sobre esses escritos.  
A pergunta que tanto me atormentava no início desta auto investigação e que parecia 
gigante aos meus olhos era: qual o sentido da atuação do formador externo de formador em 
programas de formação continuada em redes públicas no contexto da prática? Hoje parece pequena. 
Encontrei respostas que satisfazem a mim e aos meus anseios, e com isso sigo tranquila e confiante 
em minha atuação. Estas respostas também poderão satisfazer colegas de profissão, ao descobrirem 
que temos com o que contribuir para o fortalecimento do trabalho no cotidiano escolar, principalmente 
quando estamos em sintonia com os sujeitos, as histórias, os processos de aprendizagem de cada um.  
Na cesta de grãos colhidos e já explicitados até o momento acrescento mais alguns 
relativos ao papel do formador, que capturei nessa varredura final, e deixo aqui para que possam ser 
espalhados em outros lugares, em outras parcerias... O papel do formador externo é então para mim 
o de ter “a responsabilidade de ter olhos quando os outros os perderam”, conforme discutido no 
Capítulo 3 (O formador de formador – o que já se sabe sobre esse profissional?), (...) despertar, 
criar a necessidade do registro, da escrita reflexiva. Provocar o desejo no outro tende a ser mais 
eficiente que apenas discursar! Também deve romper com a cultura do individualismo no ambiente 
educacional, pois é possível uma parceria crítica e reflexiva entre formador de 
formador/formador/CP/professor. E, por fim, é nosso papel em muitas situações ser um afinador de 
silêncios, porque não há um único silêncio. Tomando como referência a minha experiência vivida 
em muitos processos formativos, ouso afirmar que é preciso um compromisso bem mais sério quando 
se deseja uma mudança no âmbito institucional, é necessário criar uma cultura de formação 
colaborativa. Isto envolve tempo, coerência e continuidade das ações, o que dificilmente ocorrerá 
apenas com sujeitos bem-intencionados e ações articuladas entre as diferentes esferas 
educacionais (Capítulo 3).  Passo a me reconhecer, então, como esse sujeito que toma para si estas 
responsabilidades, o que me oferece um belo indício sobre o sentido da atuação do formador externo 
em programas de formação continuada em redes públicas. 
Aprendi e aprendo que para ter uma formação continuada de qualidade é preciso 
tempo; é necessário fortalecer os vínculos entre as pessoas para que de fato as parcerias 
floresçam e deem frutos, para que as identidades profissionais sejam construídas.  
Aprendi que gosto de esperar o momento certo de saborear algumas dessas 
conquistas, assim como fazia com as minhas coleções de selos e de rótulos de vinho.  Acho que 
essa é uma das maiores lindezas de minha profissão, um saber da experiência. 
Aprendi e aprendo que sou um ser inacabado!  
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ANEXOS 
Sobre o Instituto Avisa Lá73  
O INSTITUTO AVISA LÁ - Formação Continuada de Educadores é uma associação 
da sociedade civil, sem fins lucrativos, com finalidade pública. Desde 1986, vem atuando para 
promover transformações da prática pedagógica, principalmente, nas redes públicas de Educação 
Infantil. A partir de 2002, diante das demandas que as escolas públicas apresentavam nas áreas de 
leitura, escrita e matemática, passou a atuar, também, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 
 Nesse percurso construiu uma metodologia de formação continuada reflexiva  
atrelada aos contextos de trabalho, destinada aos diferentes profissionais que atuam nas diversas 
instâncias da educação. 
Os objetivos da instituição tais como: contribuir para a qualificação e o 
desenvolvimento de competências dos educadores, que atuam em instituições educacionais e 
atendem crianças de baixa renda; oferecer suporte técnico para ONGs, agências governamentais, 
secretarias municipais, escolas de Educação Infantil e Ensino Fundamental; atuar como centro de 
produção de conhecimento em Educação por meio de site na internet, com produção de vídeos 
de formação e publicações além de, cooperar para a formulação e implementação de políticas 
públicas que resultem em Educação de maior qualidade encontraram eco em muitos parceiros 
que ao longo destes anos, contribuíram para dar forma e força a uma metodologia que longe de 
estar terminada se reinventa a cada  desafio.  Essa permanente construção tem provocado 
inúmeros encontros produtivos, mobilizando pessoas, despertando o potencial de diferentes 
crianças nas mais diversas realidades, em um ambiente educativo que cada vez faça mais sentido 
para elas, para suas famílias, para os profissionais e formadores envolvidos. 
A concepção de formação continuada que respalda toda essa metodologia 
construída tem como pressuposto, o processo de reflexão sobre a prática do profissional em 
formação, assim como o conhecimento da teoria e a reformulação consciente da atuação em 
serviço cujo princípio orientador é a resolução de situações-problemas74. 
                                                
73 FRAUENDORF, R. e NALINI, D. O coordenador pedagógico e o espaço de formação dentro da escola – 
conquistas recentes. VI Seminário Fala OUTRA Escola: diálogo e conflito. Por uma escuta alteritária. Faculdade 
de Educação. Grupo de Estudo e Pesquisa em Educação Continuada – GEPEC. UNICAMP, 03/07/2013. 
74As situações-problema devem ter sentido no campo de conhecimento profissional, porém não deve ser 
solucionado apenas com os recursos que ele já possui: devem permitir que o sujeito lance mão dos 
conhecimentos já construídos para então construir novos saberes.  
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Sobre o Programa Ler e Escrever75 
Em 2003 a Secretaria da Educação do Estado de São Paulo assumiu o Programa de 
Formação de Professores Alfabetizadores, o PROFA. Em sua versão paulista, o programa foi 
rebatizado e passou a se chamar Letra e Vida. Por isso aqui falamos dele aqui como PROFA/Letra e 
Vida. Em quatro anos (2003- 2006) foram formados em São Paulo aproximadamente 900 
Coordenadores Gerais e de Grupo que, por sua vez, atenderam cerca de 38.000 professores cursistas.  
Em 2007 foi a vez de introduzir o Programa Ler e Escrever que, diferentemente dos 
anteriores, foi oficialmente assumido como política pública desde o seu início. 
O Ler e Escrever abrange um conjunto articulado de quatro programas: 
1) Formação de formadores e gestores com acompanhamento institucional; 
2) Produção e distribuição de material impresso (tanto para os professores quanto 
para os alunos); 
3)  Bolsa Alfabetização; e 
4) Avaliação do desempenho dos 3º. Anos (SARESP). Em 2014 também foi 
realizado com 2º. Ano. 
 
 
  
                                                
  
75 WEISZ, T. Formação, avaliação e políticas públicas. Revista Lectura y Vida: Revista Latino 
Americana de Lectura, Buenos Aires, v. 31, n. 4, p. 19-26, Dic. 2010, p.21-2. 
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O mito de sísifo76 
Os deuses tinham condenado Sísifo a rolar um rochedo incessantemente 
até o cimo de uma montanha, de onde a pedra caía de novo por seu 
próprio peso. Eles tinham pensado, com as suas razões, que não existe 
punição mais terrível do que o trabalho inútil e sem esperança. 
Se acreditarmos em Homero, Sísifo era o mais sábio e mais prudente 
dos mortais. Segundo uma outra tradição, porém, ele tinha queda para 
o ofício de salteador. Não vejo aí contradição. Diferem as opiniões 
sobre os motivos que lhe valeram ser o trabalhador inútil dos infernos. Reprovam-lhe, antes de 
tudo, certa leviandade para com os deuses. Espalhou os segredos deles. Egina, filha de Asopo, 
foi raptada por Júpiter. O pai, abalado por esse desaparecimento, se queixou a Sísifo. Este, que 
tomara conhecimento do rapto, ofereceu a Asopo orientá-lo a respeito, com a condição de que 
fornecesse água à cidadela de Corinto. Às cóleras celestes ele preferiu a bênção da água. Foi 
punido por isso nos infernos. Homero nos conta ainda que Sísifo acorrentara a Morte. Plutão 
não pôde tolerar o espetáculo de seu império deserto e silencioso. Despachou o deus da guerra, 
que libertou a Morte das mãos de seu vencedor. 
Diz-se também que Sísifo, estando prestes a morrer, imprudentemente quis por à prova 
o amor de sua mulher. Ele lhe ordenou jogar o seu corpo insepulto em plena praça pública. Sísifo 
se recobrou nos infernos. Ali, exasperado com uma obediência tão contrária ao amor humano, 
obteve de Plutão o consentimento para voltar à terra e castigar a mulher. Mas, quando ele de novo 
pôde rever a face deste mundo, provar a água e o sol, as pedras aquecidas e o mar, não quis mais 
retornar à escuridão infernal. Os chamamentos, as iras as advertências de nada adiantaram. Ainda 
por muitos anos ele viveu diante da curva do golfo, do mar arrebentando e dos sorrisos da terra. Foi 
necessária uma sentença dos deuses. Mercúrio veio apanhar o atrevido pelo pescoço e, arrancando-
o de suas alegrias, reconduziu-o à força aos infernos, onde seu rochedo estava preparado. 
 
 
 
 
 
                                                
76  CAMUS, Albert. O mito de Sísifo: ensaio sobre o absurdo. Rio de Janeiro: Guanabara, 1989, p. XXXI. 
Figura 8 – goo.gl/vw3w49. 
Neuilly Sur Seine - França 
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Resumo do Inventário 
Disponível na íntegra no Google Drive (https://goo.gl/vpVrkV). Decidi partilhar 
desta forma as informações por conta da quantidade de páginas que seriam incluídas neste texto: 
por volta de 63 páginas. Sobre a elaboração do inventário: ver Capítulo 1. 
Na tabela abaixo aponto o material disponível: 
 
 
 
 
 
Identificação do Material Quantidade 
CARTAS 21 
 21 
CURSOS-PALESTRAS-OFICINAS como FORMADOR 18 
PROPOSTAS 7 
SLIDES 7 
TEXTOS DE APOIO MINHA AUTORIA 4 
DEVOLUTIVAS 1.182 
DEVOLUTIVAS DADAS 1.179 
DEVOLUTIVAS RECEBIDAS 3 
IMAGENS 1.192 
 2 
SITUAÇÕES  PRÁTICAS DE  FORMAÇÃO 240 
SITUAÇÕES DA PRÁTICA PEDAGÓGICA 950 
PLANEJAMENTO 367 
 2 
Planejamento Encontro de Formação 344 
Planejamento Projeto de Consultoria 3 
Planejamento Projeto de Formação 18 
PRODUÇÃO CRIANÇAS 74 
CPTI 2005 4 
CRIANÇA FELIZ 2005 41 
NSE - jogos de tabuleiro -2007 29 
PRODUÇÃO MATERIAL 11 
 11 
REGISTROS 145 
CADERNOS DE ANOTAÇÕES PC 8 
Registros de atividades, encontros, gravações da formadora. 96 
Registros de encontros de formação cursos dados elaborados pelos participantes. 14 
Relatório de Avaliação 27 
Total 3.010 
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Duração: 3 h  
Período: 23 de agosto a 03 de setembro 2010 
 
 
 
IV Pauta de Supervisão 
 
Objetivos 
v Fomentar a reflexão sobre o processo da observação da prática da sala de aula como uma 
estratégia formativa que possibilita construir novas observáveis sobre a ação docente. 
v Provocar a compreensão que ao observar a prática do professor é preciso que o coordenador 
verifique como se desenvolvem as interações entre professores, alunos e conteúdos.  
 
Conteúdo 
Observação da prática e situações de leitura  
 
Encaminhamentos 
v Agendar as visitas antecipadamente com os coordenadores. 
v Providenciar textos para estudos e reflexão sobre a observação da prática. 
v Organizar as cenas dos vídeos que serão utilizados para as supervisões.  
 
Desenvolvimento 
Atividade 1-  Conhecimento prévios – o momento será só para saber o que os coordenadores 
pensam sobre a observação da prática, embora em outras supervisões já foram notados o que 
pensam e as dificuldades que tem, mas, no entanto, ainda não havíamos focalizado uma 
supervisão só para discutir esse assunto. 
Questões norteadoras: 
a) O que significa observar a prática em sala de aula para você coordenador? Você a considera 
como uma boa ferramenta que possa ajudá-lo nesse processo formativo? Por quê? 
  
Atividade 2 – Observação das imagens e das cenas de vídeos. 
Vamos oferecer imagens de nossa própria rede.  
                                                                                
1º Momento – análises através das imagens 
1 – Sobre a organização da sala de aula 
a) O que tornar observável a partir dessas imagens?  
2 -  Interação entre os alunos e o conteúdo 
a) As estratégias para as atividades apresentadas através das imagens são adequadas ao 
conteúdo? Por quê? 
b) Além do que as imagens apresentam acima, pensando na prática em sala de aula, o que você 
considera ser necessário para professor   promover interação entre os alunos e conteúdos? 
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2º  Momento – análises através de cenas de vídeos 
1- Interação dos alunos com os colegas  
Para esse momento será apresentado através cenas de vídeos alunos que apresentam interações com 
outros colegas de classe (Cenas que utilizamos no último encontro sobre as tematizações) 
 
a) Observando as cenas do vídeo o que é possível observar sobre a atitude e não comportamento 
das crianças? Elas interagem entre si? De que forma? 
2- Interação entre professor e os alunos 
Esse momento também será para assistir cenas pequenas que apresentam interação de professor e aluno.  
(Em um dos vídeos que assistimos para tematizar, tem uma situação bem interessante de interação 
entre professor e alunos. É uma atividade de reescrita, onde as professora (escola multisseriada) 
propõe intervenções em que os alunos refletem um pouco sobre a escrita, ela apresenta também 
comportamentos escritores, faz algumas questões para promover aprendizagem durante a atividade). 
a) As interações entre professora e os alunos apresentadas através das cenas do vídeo assistido 
promovem aprendizagem as crianças? Justifique? Além das interações que são apresentadas no 
vídeo, quais outras que você considera importante o professor fazer para que haja interação 
entre professor e aluno no processo de aprendizagem? 
 
3º Momento – sistematização  
a) Pensando em todo movimento sobre as observações que aprendizagens você evidencia? O 
que possibilitou a ajudá-lo a entender o que está por trás das imagens e das cenas de vídeos? 
b)  O que mudou a partir desse encontro de supervisão em relação a observação da prática?  
c) A partir do que foi discutido e analisado que ações são fundamentais você como coordenador 
criar para que aconteça as observações em sala de aula em um clima de parceria?  
  
Tarefa: Solicitar que façam uma observação utilizando o roteiro da pauta de observação extraído 
da revista Nova Escola para compartilhar na próxima supervisão as anotações. Acho interessante 
na próxima visita retomar o que observaram, como o roteiro contribuiu, que ajustes fez ou fará.... 
Entregar para leitura o texto Escola Reflexiva e Supervisão – Uma Escola em Desenvolvimento 
de Isabel Alarcão. 
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Duração: 4 horas 
Data: 03/07/2009  
 
V Pauta do Encontro de Formação 
Abertura 
Leitura feita pelo professor (Texto: Natal na barca, de Lygia Fagundes Telles) 
Agenda Cultural  
Retomada do Encontro Anterior - síntese do encontro anterior. 
  
Retomada da Tarefa - Este momento será disponibilizado para os coordenadores socializarem 
como foi elaboração e a execução da rotina em suas escolas.  Nosso objetivo para esse momento 
é ouvi-los e focar que o cumprimento da rotina é uma garantia da qualidade do trabalho com os 
alunos e principalmente da intencionalidade das suas ações enquanto formador.   
 
Objetivos 
• Retomar o conteúdo anterior através da síntese do encontro 
• Socializar as práticas de leitura a partir das observações que os coordenadores pedagógicos 
têm feito nas escolas. 
• Discutir com os coordenadores alguns conhecimentos com os quais o leitor proficiente 
utiliza nas práticas de leitura: comportamentos, propósitos e procedimentos. 
 
Conteúdos  
• Análise das práticas de leitura nas escolas 
•  Leitura do mundo, leitura da palavra, leitura proficiente: qual é a coisa que esse nome chama? 
 
Desenvolvimento -  Antes do dia do encontro pedir para os coordenadores trazem um texto que 
mais gostam, para formar um varal literário que será disponibilizado para leitura durante o café. 
1º Momento (2h)- Organizar os coordenadores em pequenos grupos para analisar 
algumas situações de leitura desenvolvidas pela professora Cleide a partir das questões 
indicadas em cada uma dela.   
1ª Situação 
A professora sentada em roda com os alunos apresenta o livro de histórias que lerá de 
Monteiro Lobato. Explica os motivos da escolha: seu interesse pelo autor e comenta sobre 
as histórias maravilhosas e interessantes que ele escreve. Informa que a biblioteca da escola 
tem alguns exemplares e recebeu uma caixa com vários outros títulos de livros do autor. 
Mostra o livro, lê o título e em seguida, lê a história.  
  
 
No encontro anterior refletimos sobre a rotina do coordenador pedagógico, fizemos a análises dos 
projetos de formação de cada escola analisando os objetivos e conteúdos já trabalhados 
relacionando com as ações que desenvolverão como leitura permanente. A tarefa era elaborar e 
realizar a rotina na escola, aproveitamos também para dizer aos coordenadores que abrimos um 
conta de um e mail  do programa  além das letras que disponibilizará algumas sugestões de leituras.  
 167 
 
Pergunta 
• Por que a professora explica o motivo da sua escolha e conta sobre seu interesse em 
particular pelo autor assim como comenta o que pensa sobre as histórias que ele escreve?  
 
2ª situação – Na biblioteca 
A professora Cleide escolheu ler para seus alunos histórias de Monteiro Lobato. Para isso 
acha necessário que eles conheçam a vida desse autor.  
A professora leva os alunos para a biblioteca e eles sentam em roda. Ela mostra os livros do 
autor que tem no acervo da biblioteca e outros novos que a escola ganhou. A professora lê 
para os alunos trechos que acha importante da biografia de Monteiro Lobato.  
Em seguida, oferece para as crianças manusearem diversos livros de Monteiro Lobato do 
mesmo autor. 
  
Perguntas  
• O que as acrianças podem aprender nesta situação? 
• Qual a importância da professora informar aos alunos sobre a vida do autor e 
possibilitar que eles manuseiem outros livros?  
 
3ª Situação -  na sala de aula  
Antes de iniciar a leitura a professora Cleide mostra o livro para as crianças e pergunta o 
que elas imaginam que irá acontecer na história de Monteiro Lobato. 
A professora abre espaço para as crianças falarem, comentarem e darem opiniões, sem se 
preocupar em apontar o que está certo ou errado. 
As crianças imaginam as mais diversas situações e se divertem com as idéias diferentes. 
  
Perguntas 
• Por que antes de iniciar a leitura a professora pergunta para as crianças o que 
elas imaginam que pode acontecer na história?  
• O que eles podem aprender com esta situação? 
 
4ª situação - na sala de aula 
A professora lê a história e propõe que os alunos comentem comparando com uma outra 
história do mesmo autor lida em outro momento. Nesse momento, seu principal objetivo é 
que os alunos comentem, deem opiniões, troquem pontos de vista.  
 
Pergunta 
• De que forma esta conversa após a leitura pode contribuir para a formação de leitor? 
 
Depoimento da professora 
 
Leio diariamente para os meus alunos diferentes gêneros textuais, porém priorizo a 
literatura. Por quê? Porque a literatura é a porta de entrada para o mundo da cultura escrita. 
Por isso, leio contos em geral, poemas, fábulas, mitos e lendas.  
Essa decisão deve-se ao fato de que a maioria dos alunos chega à escola com pouca bagagem 
cultural, porque não tem acesso aos textos em seu meio social. Por essa razão, a escola não 
pode se omitir de um de seus principais papéis: formar leitores. E uma das formas de fazer 
isso é ler para os alunos, ser modelo de leitor. Além disso, é ouvindo bons e diferentes textos 
que o aluno aprende como se organiza cada um deles, apropriando-se assim de suas 
características.  Uma das coletâneas que escolhi ler este semestre foi Histórias de Tia 
Nastácia de Monteiro Lobato, pela riqueza da linguagem, por ser um bom modelo de texto 
escrito e pela importância desse autor na literatura infantil brasileira.  
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“Os professores afirmam que ler a obra de Monteiro Lobato para as crianças é cansativo e muito 
difícil. A “aventura” da leitura passa por esse “embrenhar” no ato de ler. Trabalhar com a 
complexidade abre portas para a compreensão maior da leitura” (Depoimento da profª Telma Weisz) 
 
Após as leituras das situações de leitura da professora Cleide, pedir aos grupos que socializem 
as repostas sem interferências. Em seguida realizar a leitura do texto Leitura do mundo, 
leitura da palavra, leitura proficiente: qual é a coisa que esse nome chama? Kátia 
Bräkling  (Anexo 1) 
 
Tendo como orientação as seguintes questões: 
a) justifique as decisões tomadas pela professora Cleide 
b) evidenciem a importância dessas ações para a aprendizagem dos alunos. 
 Socialização dos grupos sobre os trechos identificados por eles durante a leitura   
 
3º Momento – (4h)  
Fechamento  
Pedir que o grupo responda a seguinte questão: 
Do que foi discutido hoje o que você acrescentaria na sua prática? 
 
Tarefa  
Pedir para os coordenadores preparar para o próximo encontro uma apresentação de leitura em 
voz alta desenvolvida pela sua escola através de fotos, filmagens, relatórios das atividades 
realizadas. Para essa tarefa pediremos que o coordenador e o professor façam um 
planejamento de situação de leitura juntos, sendo assim o coordenador terá um papel de 
coautor na atividade, pois ele também se compromete a ação desenvolvida.  Tendo como 
objetivo socializar as práticas de leituras desenvolvidas nas escolas municipais. 
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Termo de consentimento livre e esclarecido 
“A	voz	de	uma	professora	-	formadora	que	se	inventa	e	reinventa	a	partir	da/com/na	escola”	
	
Renata	Barroso	de	Siqueira	Frauendorf	
Número	do	CAAE:	(30821614.8.0000.5404)	
	
	Você	 está	 sendo	 convidado	 a	 participar	 como	 voluntário	 de	 um	 estudo.	 Este	 documento,	
chamado	Termo	de	Consentimento	Livre	e	Esclarecido,	visa	assegurar	seus	direitos	como	participante	
e	é	elaborado	em	duas	vias,	uma	que	deverá	ficar	com	você	e	outra	com	o	pesquisador.		
	Por	 favor,	 leia	com	atenção	e	calma,	aproveitando	para	esclarecer	suas	dúvidas.	Se	houver	
perguntas	 antes	 ou	mesmo	 depois	 de	 assiná-lo,	 você	 poderá	 esclarecê-las	 com	 o	 pesquisador.	 Se	
preferir,	pode	levar	para	casa	e	consultar	seus	familiares	ou	outras	pessoas	antes	de	decidir	participar.	
Se	você	não	quiser	participar	ou	retirar	sua	autorização,	a	qualquer	momento,	não	haverá	nenhum	
tipo	de	penalização	ou	prejuízo.	
	
Justificativa	e	objetivos	
Pesquisar	 como	 se	 constitui	o	 trabalho	do	 formador	externo	ao	 longo	de	um	programa	de	
formação	continuada,	aumentando	seu	envolvimento	com	o	cotidiano	da	escola.	
Perceber	o	que	é	necessário	ao	formador	externo	para	melhor	interagir	com	os	sujeitos	em	
formação	na	escola.	
	
Procedimentos	
O	 projeto	 será	 desenvolvido	 através	 de	 uma	 pesquisa	 bibliográfica	 combinada	 com	 uma	
pesquisa	de	campo	que	será	realizada	com	profissionais	da	equipe	técnica	da	secretaria	de	educação	
do	município	situado	na	região	Norte	do	país	que	participaram	do	Programa	Além	das	Letras	entre	os	
anos	de	2010	a	2013.	
O	pesquisador	se	compromete	a	utilizar	os	registros	escritos	elaborados	pelos	profissionais	e	
analisados	pelo	formador	externo	entre	os	anos	de	2010	a	2013	como	parte	das	ações	de	formação		
autorizadas	pela	instituição.	
	
Desconfortos	e	riscos	
A	princípio	não	são	vislumbrados	riscos	causados	pela	pesquisa	
	
Benefícios	
Contribuir	 para	 construção	 de	 perfil	 do	 formador	 externo	 para	 atuar	 em	 programas	 de	
formação	continuada	de	rede	pública.	
	
Acompanhamento	e	assistência	
O	acompanhamento	será	por	meio	de	análise	da	atuação	do	formador	externo	nas	devolutivas	
escritas	dadas	aos	formadores	do	município	durante		
	
Sigilo	e	privacidade	
Você	tem	a	garantia	de	que	sua	identidade	será	mantida	em	sigilo	e	nenhuma	informação	será	
dada	a	outras	pessoas	que	não	façam	parte	da	equipe	de	pesquisadores.		
Na	divulgação	dos	resultados	desse	estudo,	seu	nome	poderá	somente	ser	citado	caso	exista	
sua	manifesta	anuência. 
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Armazenamento	de	material	(imagens,	documentos)	
Você	poderá	consentir	ou	não	o	armazenamento	de	fotos,	gravações	e	outros	documentos.	
Todo	material	coletado	(filmagens,	depoimentos,	entrevistas	e	outros)	ficará	armazenado	em	
arquivo	eletrônico	em	disco	rígido	do	computador	pessoal	da	pesquisadora	Renata	B.	S.	Frauendorf		e	
serão	deletados	no	prazo	de	5	anos	após	conclusão	da	dissertação.	
	
Ressarcimento	
	Não	há	despesa	prevista	para	o	participante,	sendo	o	custo	de	deslocamento	a	instituição	por	
responsabilidade	do	pesquisador.	
	
Contato	
Em	caso	de	dúvidas	sobre	o	estudo,	você	poderá	entrar	em	contato	com	a	pesquisadora	Renata	
B.	 Siqueira	 Frauendorf,	 Faculdade	 de	 Educação	 -	 GEPEC	 -	 Rua	 Bertrand	 Russell,	 801,	 Cidade	
Universitária	Zeferino	Vaz,	Campinas	-	SP,	13083-865,	(19)98111	3353,	rsfrauendorf@globo.com	
Em	 caso	 de	 denúncias	 ou	 reclamações	 sobre	 sua	 participação	 e	 sobre	 questões	 éticas	 do	
estudo,	 você	 pode	 entrar	 em	 contato	 com	 a	 secretaria	 do	 Comitê	 de	 Ética	 em	 Pesquisa	 (CEP)	 da	
UNICAMP:	Rua:	Tessália	Vieira	de	Camargo,	126;	CEP	13083-887	Campinas	–	SP;	telefone	(19)	3521-
8936;	fax	(19)	3521-7187;	e-mail:	cep@fcm.unicamp.br	
	
Consentimento	livre	e	esclarecido	
Após	ter	tido	esclarecimento	sobre	a	natureza	da	pesquisa,	seus	objetivos,	métodos,	benefícios	
previstos,	potenciais	riscos	e	o	incômodo	que	esta	possa	acarretar,	aceito	participar:	
	
Nome	do(a)	participante:		
Nome	responsável	legal:		
	
___________________________	Data:	____/_____/______.	
	(assinatura	do	seu	responsável		LEGAL)		
	
	
Responsabilidade	do	Pesquisador	
Asseguro	 ter	cumprido	as	exigências	da	 resolução	466/2012	CNS/MS	e	complementares	na	
elaboração	do	protocolo	e	na	obtenção	deste	Termo	de	Consentimento	Livre	e	Esclarecido.	Asseguro,	
também,	ter	explicado	e	fornecido	uma	cópia	deste	documento	ao	participante.	Informo	que	o	projeto	
ainda	está	em	análise	pelo	CEP	perante	o	qual	foi	apresentado.	Comprometo-me	a	utilizar	o	material	
e	os	dados	obtidos	nesta	pesquisa	exclusivamente	para	as	finalidades	previstas	neste	documento	ou	
conforme	o	consentimento	dado	pelo	participante.	
	
______________________________________________________	Data:	____/_____/______.	
(Assinatura	do	pesquisador)	
 
 
 
